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Luova ongelmanratkaisu ja kasvu kansainvälisyyteen
Toimintatutkimus kulttuurien välisen vuorovaikutuksen kehittämisestä lukioasteella
Tiivistelmä
Tutkimus lähti liikkeelle tutkijan oman koulun käytännön tarpeista: tehtävänä oli
suunnitella ja toteuttaa lukion ensimmäisen niin kutsutun kansainvälisyysluokan toi-
sen lukiovuoden soveltava Eurooppa-kurssi oppilasvaihtoineen. Tutkimuksessa tar-
kastellaan kansainvälisen opintokokonaisuuden opetussuunnitelmallista kehittämis-
työtä ja kulttuurien välisen yhteistyön vaikutuksia kehittämistoimintaan osallistunei-
den opettajien ja oppilaiden näkökulmasta sekä koko koulun tasolla.
Tutkimustehtävänä oli selvittää 1) kansainväliseen työskentelyyn kohdistuneita
odotuksia, 2) kokemuksia hankkeen vaikutuksista ja 3) kokemuksia tutkimusjakson
eri vaiheissa käytetyistä luovan ongelmanratkaisun työtavoista sekä 4) tarkastella tu-
loksia myös teoreettisella tasolla. Tutkimusaineisto on koottu kahdessa vaiheessa. En-
simmäinen osa materiaalista on työstetty lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan
Eurooppa-kurssilla osana kolmivuotista multilateraalista Comenius-hanketta The
Working World (Partn. 95/40) ajalla syksy 1995 – syksy 1996. Tutkimusjoukkoon
kuului luokan 29 oppilasta, heidän vanhempansa ja alankomaalaiset kumppaninsa ja
suomalaisia sekä pienessä määrin myös eurooppalaisia yhteistyökoulujen opettajia.
Seurantajaksolla toukokuu 2001 – joulukuu 2002 tutkimukseen on osallistunut ensim-
mäisen vaiheen 26 oman koulun oppilaan ohella 12 eri kansainvälisyyshankkeissa toi-
minutta opettajaa ja 14 lukion kahdeksannen kansainvälisyysluokan, Budapest-ryh-
män, oppilasta. Tietoa kerättiin observoinnin, kyselyjen, epämuodollisten haastattelu-
jen, aivoriihityöstöjen, portfoliopohdintojen ja sähköpostiviestiyhteyksien avulla. Ai-
neisto on analysoitu grounded theory -menetelmää käyttäen.
Tutkimus osoitti, että toimintatutkimustyyppinen kehittämistyö on mahdollista
toteuttaa sitoutuneessa kulttuurien välisessä yhteistyössä luovan ongelmanratkaisun
työtapoja käyttäen. Asenteiden ja ryhmähengen merkitys korostui sekä pienryhmien
että kansainvälisen projektin kontekstissa. Luovan ongelmanratkaisun menetelmät
monipuolistivat toimintaa luonnollisella tavalla ja toivat esille erilaisia näkökulmia
työskentelyn eri vaiheissa. Toimintaan osallistuneiden oppilaiden ja opettajien palaut-
teen mukaan koulun kansainvälisyyshankkeen merkittävimmäksi anniksi osoittautui
sosiaalisten taitojen kehittyminen. Tutkimustuloksista nousi esiin oman kulttuurin ja
oman koulun arvostus, kulttuurien välinen oppiminen, kieli- ja kommunikointitaitojen
käytännön harjoittaminen ja ihmissuhteiden ja itsetunnon vahvistuminen. Kansainvä-
lisyysluokkatyö on tukenut tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden lukion jälkeistä
kansainvälistymisen prosessia, johon on sisältynyt monipuolinen toimintojen kirjo:
kotimaassa käydyistä englanninkielisistä kursseista aina opintoihin ja työskentelyyn
niin Euroopassa kuin muissakin maanosissa. Tutkimuksen tuloksena muodostui teo-
reettinen viitekehys, joka liittää tutkimuksen kansainvälisyyshankkeen keskeiset ele-
mentit toisiinsa.
Tutkimuksessa korostui oppilaan aktiivinen rooli koulun kansainvälisessä ke-
hittämistyössä ja jokapäiväisessä käytännön opiskelussa. Tutkimushankkeen toiminta
ja sen yhteydessä saavutetut tulokset ennakoivat niiden aihekokonaisuuksien tavoit-
teiden toteutumista, jotka mainitaan vuoden 2003 lukion opetussuunnitelman perus-
teissa. Näiden pohjalta laadittavat koulukohtaiset opetussuunnitelmat otetaan käyttöön
syksyllä 2005.
Asiasanat: kansainvälistyminen, ongelmanratkaisu, sosiaalinen vuorovaikutus, opetus-
suunnitelmat, lukio
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Abstract
The impetus for this study was the practical needs of the first international class in the
upper secondary school where the researcher is employed. The task was to plan and
realise an applied European studies course, including a student exchange for second-
year students. The study focuses on the curricular development of the international
study unit and the development and the impacts of intercultural co-operation from the
perspective of the teachers and students involved in the study as well as in terms of
the whole school.
The aim of the study was to bring to light 1) the expectations of international co-
operation, 2) the experiences of the impacts of the programme, 3) the experiences of
the creative problem solving methods used during the research period, and 4) the
development of a theoretical frame of concepts for the international work experi-
enced. The collection of data was organized in two stages. The data of the first stage
was produced co-operatively during the European studies of the first international
class (between autumn 1995 and autumn 1996), as part of the multilateral three-year
EU-Comenius programme, The Working World (Partn. 95/40). The 29 students and
their parents, Finnish teachers and Dutch partners, as well as a small number of Euro-
pean partner school teachers formed the study group in the first stage. The data for the
second stage was collected between May 2001 and December 2002. The study sub-
jects consisted of 26 students from the first international class, 12 teachers from dif-
ferent international projects of the school and 14 students of the 8th international class,
the Budapest group. The study data was acquired by means of observation, question-
naires, informal interviews, brainstorming, student portfolios, and e-mail communica-
tion. The grounded theory method was employed in data analysis.
The study revealed that development work based on committed intercultural co-
operation is possible with action research by using creative problem solving methods.
The importance of attitude and group spirit was reflected in the Finnish students’ own
classes as well as in the multicultural context. Creative problem solving methods
diversified group action and brought up different viewpoints at different phases of the
international research project. The participants regarded the improvement of social
skills as the most notable result of the international study unit. Respect for one’s own
culture and school, intercultural learning, the practical use of languages and commu-
nication skills, the strengthening of social relations, and increased self-esteem were
ascertained in the study. The international class activities have supported the students’
further internationalisation process, ranging from English courses in the home country
to studies and working experiences abroad in EU countries and on each continent. The
study culminated in a theoretical framework, the map of concepts related to the inter-
national research project.
The active participation of the students in the intercultural development work of
the school and in everyday learning practices was emphasized in the study. The study
results anticipate the achievement of the learning goals laid down for integrated study
units in the new upper secondary school curricula, to be completed by autumn 2005
and based on the national framework of 2003, which was still in the process of devel-
opment at the end of this study.
Keywords: internationalisation, problem solving, social interaction, curriculum, upper
secondary school
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Esipuhe
Osallistumiseni koulun kansainväliseen työskentelyyn lähti liikkeelle sattu-
masta 1990-luvun puolivälissä. Kansainvälinen yhteistyö osoittautui kuiten-
kin jo alkuvaiheissaan kiinnostavaksi ja tarjosi myös mahdollisuuden tutki-
muksen suorittamiseen. Tutkimustyö kokopäiväisen lukio-opetuksen rinnalla
on ollut pitkä ja vaativa, mutta samalla antoisa tehtävä. Koulun ja erityisesti
lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan oppilaiden kansainvälistymisen
prosessin seuraaminen kahdeksan vuoden ajan on tarjonnut kiinnostavan
tutkimuskohteen. Kansainvälinen toiminta ja tutkimus ovat lisänneet uuden
näkökulman lähes 30-vuotiseen työuraani lukion matemaattisten aineiden
lehtorina. Eurooppalainen yhteistyö ja siihen liittyneet opintoni ovat tuoneet
mukanaan runsaasti uusia eri-ikäisiä ystäviä omasta opettajanhuoneesta,
yhteistyökouluista ja muista yhteyksistä eri puolilta maailmaa, esimerkiksi
Ruotsista, Japanista ja Hong Kongista. 
Tutkimustyöni edistymiseen on vaikuttanut useita henkilöitä. Jatko-
opintojani on valvonut ja tutkimustani ohjannut Opettajankoulutuslaitoksen
johtaja, kasvatustieteellisen tiedekunnan varadekaani, professori Veijo Mei-
salo. Olen koko pitkän yhteistyömme ajan arvostanut suuresti hänen laajaa
tietämystään ja asiantuntevaa paneutumistaan työni ohjaukseen, kuten myös
hänen lämmintä tukeaan ja kannustustaan. Jatkokoulutusryhmässämme on
vallinnut miellyttävä ja avoin ilmapiiri ja olemme professori Meisalon an-
siosta pysyneet oman alamme uusimman tiedon eturintamassa. Sydämellinen
kiitos hänelle pitkästä yhteistyöstä, samoin myös tutkimukseni hyväksymi-
sestä laitoksen julkaisusarjaan.
Olen erityisen kiitollinen yliopistonlehtori Mirja Talibille, joka on oh-
jannut minua kulttuurien väliseen vuorovaikutukseen liittyvissä kysymyksis-
sä. Kiitos professori Jari Lavoselle, jonka ohjaus ja rohkaisu lisensiaatintut-
kimukseni yhteydessä kannustivat minua jatkamaan toimintaani. Myös hänen
neuvonsa väitöskäsikirjoituksen viimeistelyvaiheessa ovat vieneet tutkimus-
tani eteenpäin. Professori Pentti Kansanen toimi jatko-opintojeni valvojana
lisensiaattivaiheessa. Häneltä olen saanut rohkaisua ja asiantuntevaa tietoa ja
neuvoja kasvatustieteen eri osa-alueilla, minkä olen kokenut erittäin hyödyl-
liseksi paitsi tutkimuksen, myös käytännön koulutyön kannalta. Siitä hänelle
lämmin kiitos. Tutkimuksen edistymiseen ovat vaikuttaneet myös lisensiaa-
tintyöni tarkastajana toiminut professori Sirkka Ahonen ja professori emerita
Maija Ahtee, joka on tarkastanut sekä lisensiaatintutkimukseni että väitöskä-
sikirjoitukseni. Kiitos heille monipuolisesta palautteesta, jota olen voinut
hyödyntää tutkimuksessani. Väitöskirjani toista esitarkastajaa, professori Erk-
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ki Sutista, kiitän intensiivisestä paneutumisesta väitöskäsikirjoitukseeni ja yk-
sityiskohtaisista ohjeista työni viimeistelyvaiheessa.
Helsingin yliopiston Kasvatustieteellisen tiedekunnan tiedekuntaneuvos-
toa kiitän lämpimästi apurahasta, jonka turvin saatoin keskittyä jatko-opin-
toihini päätoimisesti syksyn 2002.
Kiitos tutkimukseen osallistuneiden koulujen rehtoreille, jotka antoivat
luvan tämän tutkimuksen suorittamiseen ja itsekin osallistuivat kansainväli-
seen yhteistyöhön. Kiitos oman työyhteisöni kaikille jäsenille yhteistyöstä,
tuesta ja kannustuksesta. Kiitos EU-hanketta koordinoineen alankomaalaisen
koulun ja muiden yhteistyökoulujen opettajille, oppilaille ja heidän perheil-
leen ja muulle henkilöstölle. Lämmin kiitos kaikille tutkimukseen osallistu-
neille opettajille ja oppilaille sekä heidän perheilleen. Erityisesti haluaisin
kohdistaa kiitokseni rehtori Martti Lehdolle ja seuraaville opettajakollegoil-
leni: Hans Sonnemans, Riitta Tirri, Jan Hamann, Margarida Amado, Bertus
Herman, Ulla Syrjävaara, Katariina Halmetoja, Terhi Mäenpää, Heidi
Blanck-Rusi, Tuula Krekelä, Arja Murtamo, Merja Manninen, Pentti Varha-
ma, Hannele Heino, Lasse Tuominen, Inge-Maarit Rautiainen ja Annikki
Huhta sekä kouluni ensimmäisen kansainvälisyysluokan ja Budapest-ryhmän
opiskelijoille. Rehtoreita Tuula Virtanen, Kimmo Sainio ja Mikko Sani kiitän
keskustelevan ilmapiirin ylläpitämisestä ja positiivisesta suhtautumisesta
opettajien oman työn kehittämiseen. Haluan omasta puolestani kiittää myös
kaikkia muita kansainväliseen työhömme osallistuneita sekä kaikkia kansain-
välistä työtämme taloudellisesti tukeneita tahoja. Tämä tutkimus ei olisi to-
teutunut ilman rehtorien, opettajien, opiskelijoiden, perheiden ja muiden yh-
teistyötahojen sitoutunutta osallistumista. Heidän arvokas työnsä on motivoi-
nut tutkimuksen suorittamista sen eri vaiheissa.
Sydämellinen kiitos lehtori Merja Manniselle väitöskirjani kieliasun tar-
kastamisesta sen viimeistelyvaiheessa ja viralliselle kielenkääntäjälle, FM
Liisa Puikkoselle työni englanninkielisen tiivistelmän kieliasun tarkastami-
sesta. ATK-yhteyksien toimivuudesta suuri kiitos kollegoilleni Pertti Tuju-
selle ja Jyrki Rostille. Lämmin kiitos amanuenssi Kari Pereniukselle, joka on
kärsivällisesti ohjannut tutkimukseni saattamista painoasuun ja viimeistellyt
sen elektroniseen muotoon.
Kiitos opiskelijakollegoilleni Helsingin yliopiston Opettajankoulutuslai-
toksessa, erityisesti opponentteinani eri ajankohtina toimineille ryhmäni jäse-
nille, tutkimustani eteenpäin vieneistä ajatuksista.
Kiitän vanhempiani Pentti ja Saara Rosenbergiä, sisaruksiani perheineen
sekä muita läheisiäni tuesta ja kannustuksesta. Perheeni on usean vuoden ajan
osallistunut kouluni kansainvälisen toiminnan vapaa-aikaan. Sydämellinen
kiitos puolisolleni Pekalle ja pojalleni Harrille tuesta, joka on antanut minulle
mahdollisuuden uppoutua kansainväliseen työhön ja jatko-opintoihin. Erityi-
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nen kiitos tyttärelleni ja vävylleni Inkeri ja Ossi Maunolle lukemattomien
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1.1 Opetussuunnitelman perusteet 1994
Yhteiskunnassa ja kulttuureissa tapahtuvat muutokset ovat luonnollisessa yh-
teydessä kouluun ja opetukseen. Muutoksiin reagoiminen edellyttää koululta
vuorovaikutusta sekä ympäristön kanssa että koulun sisällä. Tämän tutkimuk-
sen lähtökohtana oli oman kouluni ja sen kansainvälisten ystävyyskoulujen
halukkuus laajentaa koulujen välistä yhteistyötä. Koulujen kasvanut kiinnos-
tus yhteistoimintaan liittyi EU:n tasolla eri koulumuotoja yhdistävän Sokra-
tes-yhteistyöohjelman hyväksymiseen maaliskuussa 1993. Kansainvälisyys-
hankkeen käynnistymisen aikaan syksyllä 1994 lukiossa siirryttiin valtakun-
nallisiin opetussuunnitelman perusteisiin pohjautuvaan opetussuunnitelmaan.
Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994 sekä tarjosi kasvavat mahdolli-
suudet että myös asetti vaatimuksia lisääntyvälle kansainväliselle yhteistyölle
valtakunnallisesti. Syksyllä 1994 käynnistetty lukion uusi oppiainekokonai-
suus, kolmikurssinen kansainvälisyyskasvatusprojekti, liitti yhteen lukion
koulukohtaisen opetussuunnitelman kehittämisen ja eurooppalaisen yhteis-
työn.
Valtakunnalliset ohjeet ja niiden pohjalta työstetyt koulukohtaiset ope-
tussuunnitelmat perustuivat lukiolakiin 477/1983, lukioasetukseen 719/1984
ja niitä täydentäviin säädöksiin. Lukiolain (477/1983) mukaan lukion opetuk-
sen ja muun toiminnan tuli tarjota valmiuksia opiskelijan persoonallisuuden
monipuoliseen kehittämiseen, kuten myös yhteiskunnan ja työelämän tarpei-
siin, elinympäristön ja luonnon suojelemiseen sekä kansallisen kulttuurin,
kansallisten arvojen, kansainvälisen yhteistyön ja rauhan edistämiseen.
Opetushallituksen sidosryhmäyhteistyöprosessina laatimassa valtakun-
nallisessa opetussuunnitelman perusteissa 1994 on korostettu lukion yleissi-
vistävää tehtävää ja sen rinnalla opiskeluvalmiuksien kehittämistä. Lukio-
opintojen tavoitteena on ollut opiskelijoiden oma-aloitteisuuden ja aktiivisuu-
den tukeminen ja sitä kautta heidän valmiuksiensa kehittäminen tulevaisuu-
den työmarkkinoita silmällä pitäen. Lukion opetussuunnitelman perusteiden
mukaan valmiuksiin on sisältynyt kyky ottaa vastuuta omasta toiminnasta,
luova ajattelu, pitkäjännitteisyys, ongelmanratkaisu- ja vuorovaikutustaidot ja
teknologian mahdollisuuksien hyödyntämien sekä niiden seurauksien ja vai-
kutuksien arviointi. Opetussuunnitelman perusteissa 1994 käsite kulttuuri on
määritelty yhteisön elämänmuodoksi kokonaisuudessaan, ja arvot, moraali,
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asenteet, tiedot, taidot, ihmissuhdemallit, elämäntapa ja maailmankuva on si-
sällytetty kulttuuri-identiteetin keskeisiksi osiksi. Toimintaympäristöjen kan-
sainvälistyminen, läntisen Euroopan yhdistyminen ja Suomen monikulttuu-
ristuminen on valtakunnallisissa ohjeissa luettu kuuluviksi lukio-opintojen
sisällöllisten painotusten, kielten opiskelun ja kansainvälisyyskasvatuksen
kehittämisen perusteisiin. Tärkeänä on pidetty myös asennekasvatusta, tietoa
yhteiskunnasta ja sen toimintatavoista ja vaikuttamisen eri muotoihin pereh-
dyttämistä. Koulun tehtäviin on sisällytetty yksilöinä, yhteiskunnan jäseninä
ja kansainvälisessä yhteistyössä tarvittavan osaamisen, moraalin ja visioiden
luominen. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994, 8–18, 37.) Valtakun-
nallinen ohjeisto, opetussuunnitelman perusteet 1994, on jättänyt kunnille ja
kouluille varsin avoimet puitteet kehittää koulukohtaisia opetussuunnitelmia
ja opetusta niiden kautta.
1.2 T:n lukion opetussuunnitelma
Koulun tavoitteet ovat olleet koululaitoksen yleistavoitteiden mukaiset, ja ne
on laadittu opettajien, opiskelijoiden, vanhempien ja koulun muiden sidos-
ryhmien arvokeskustelujen pohjalta. Keväällä 1994 opiskelijoille, opettajille,
henkilökunnalle, vanhemmille sekä muille sidosryhmille suunnatussa kyse-
lyssä saatujen tulosten perusteella sekä yläasteen että lukion työskentelyn
merkittävimpänä tavoitteena pidettiin keskeisten tietojen ja taitojen oppimis-
ta. Sen ohella koulun tasolla koettiin tärkeäksi vastuu omasta työstä, itsenäi-
sen työskentelyn oppiminen ja tiedonhankinta sekä tietojen yhdistely laajoik-
si kokonaisuuksiksi. Lukion tavoitteissa on korostunut perinteiden vaalimi-
nen, luova ja osallistuva työnteko sekä yhdessäolo myös vapaa-aikana. Kou-
lun profiloituminen on liitoksissa edellä mainittuihin tavoitteisiin.
Kansainvälinen viestintä edellyttää avoimuutta ja erilaisten kulttuurien
ja kulttuuri-ilmiöiden hyväksymistä. Vieraiden kulttuurien hyväksynnän läh-
tökohtana on oma vahva kulttuuri-identiteetti. Lukioni kehittämisen erityis-
haasteena on erilaisuuden hyväksyminen ja yksilöllisyyden hyödyntäminen.
Koulun toiminta-ajatuksena on tukea opiskelijan fyysistä, psyykkistä ja sosi-
aalista kasvua siten, että elämisen mielekkyys ja vastuu lähimmäisestä sekä
luonnosta lisääntyvät. Taideainepainotteisuus, kansainvälisyyskasvatus, mo-
nipuoliset valinnan mahdollisuudet ja yhteistyö alueen muiden oppilaitosten
kanssa ovat osaltaan vaikuttaneet koulun toiminta-ajatuksen toteutumiseen.
(T:n lukion opetussuunnitelma, 1995, 4–5.)
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1.3 Opetussuunnitelman uudistaminen
Opetussuunnitelman perusteisiin vuodelta 1994 on tehty muutamia lisäyksiä
ja arvioinnin perusteet on uusittu 1990-luvun loppupuolella. Lukiolakia ja
lukioasetusta on muutettu (ks. esim. säädökset 629/1998, 810/1998 ja
955/2002). Lainsäädännössä ja yhteiskunnassa tapahtuneiden muutosten takia
myös lukion valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita ollaan uudista-
massa. Opetushallituksen johdolla tapahtuva opetussuunnitelman perusteiden
kehittämistyö pohjautuu Valtioneuvoston lukiolain perusteella asettamiin
yleisiin valtakunnallisiin tavoitteisiin ja tuntijakoon. Kehittämistyössä on
pyritty ottamaan huomioon muun muassa lukion toimintaympäristössä ta-
pahtuneet muutokset, teknologian kehittyminen, verkostoituminen, kansain-
välistyminen ja kestävä kehitys ja määrittelemään selkeästi keskeiset tavoit-
teet ja sisällöt. Aikaisemmissa eri kehittämishankkeissa saatua kokemusta ja
tuloksia on hyödynnetty. Huhtikuussa 2001 asetettu lukion opetussuunnitel-
man perusteiden yhteistyöverkosto on koostunut 29 alueverkosta, joissa on
ollut mukana lukuisia koulutuksen järjestäjiä ja lukioita. Lokakuussa 2001
asetetut opetussuunnitelmatyöryhmät ovat olleet valmistelemassa esitystä lu-
kion uusiksi opetussuunnitelman perusteiksi. Työryhmissä on ollut edustajia
yhteistyöverkostoista. (Kauppinen, 2002.) Opetussuunnitelman perusteiden
uudistamistyötä on voinut seurata opetussuunnitelmainfoissa eri paikkakun-
nilla ja Opetushallituksen www-kotisivuilta. Opetussuunnitelman perusteiden
ensimmäisissä luonnosversioissa tietyt tavoite- ja sisältövaatimukset koulu-
kohtaisia opetussuunnitelmia varten on annettu normatiivisessa muodossa
(esim. Lukion opetussuunnitelman perusteet. Nuorten lukiokoulutus. Luon-
nos 12.2.2003). Opetushallituksen www-sivujen mukaan perusteiden normi-
luonne vaati edelleen selkiyttämistä kesällä 2003; esimerkiksi kesäkuussa
2003 julkistetussa luonnoksessa normatiivisesta esitystavasta (§-merkit) oli
luovuttu, mutta opetussuunnitelman perusteiden sisältö oli säilynyt pääpiir-
teittäin entisessä muodossa (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003.
Luonnos 6.6.2003).
Opetussuunnitelman perusteet -luonnoksista ilmenee, että uusi valtakun-
nallinen ohjeisto ei jätä kouluille yhtä suurta vapautta omien opetussuunni-
telmien laatimiseen kuin edeltäjänsä. Sen mukaan lukion koulukohtaisissa
opetussuunnitelmissa tulee muun muassa selvittää koulun toimintakulttuurin
pääpiirteet, opiskeluympäristö ja työtavat sekä arvioida tavoitellun ja toteutu-
neen toimintakulttuurin yhtäpitävyyttä. Koulun arvopainotukset ja toiminta-
ajatus on edelleen esiteltävä koulukohtaisissa suunnitelmissa, jotka koulutuk-
sen järjestäjä ja koulu laativat sidosryhmäyhteistyössä. Sekä nykyinen että
syksyllä 2003 valmistumassa oleva uudistettu lukion opetussuunnitelman
perusteet korostavat opiskelijoita aktivoivien opiskeluympäristöjen luomista,
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joissa työtavat ovat monipuolisia ja vaihtelevia. Opiskelijoiden oma tavoit-
teiden asettaminen, kriittinen suhtautuminen tietoon, oman työskentelyn
arviointi ja työskentelytapojen kehittäminen koetaan tärkeäksi. Vuoden 2003
opetussuunnitelman perusteiden luonnoksiin on lisätty kaikkien lukioiden
yhteisiksi toimintakulttuuria jäsentäviksi periaatteiksi ja opetusta eheyttäviksi
painotuksiksi kuusi valtakunnallista aihekokonaisuutta: aktiivinen kansalai-
suus ja yrittäjyys, hyvinvointi ja turvallisuus, kestävä kehitys, kulttuuri-iden-
titeetti ja kulttuurien tuntemus, mediaosaaminen sekä teknologia ja ympäris-
tö. Uudet opetussuunnitelman perusteet myös määrittelevät kullekin edellä
mainitulle aihekokonaisuudelle keskeiset valtakunnalliset tavoitteet. Aiheko-
konaisuuksien yhteydessä kaivataan esimerkiksi tietoa yhteisistä pohjoismai-
sista, eurooppalaisista ja yleisinhimillisistä arvoista, opetusta ja erilaisia toi-
mintamuotoja, osallistumista ja vaikuttamista, paikallisia, kansallisia ja kan-
sainvälisiä yhteistyötaitoja ja monikulttuurista vuorovaikutusta, innovatiivi-
suutta ja ongelmanratkaisutaitoja. (Lukion opetussuunnitelman perusteet.
Nuorten lukiokoulutus. Luonnos 12.2.2003, 1–18; Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 2003. Luonnos 6.6.2003, 1–18.)
Tavoitteena on, että alkuperäisistä suunnitelmista hieman viivästyneenä
keväällä 2003 lausuntokierroksille lähtenyt nuorten lukiokoulutusta koskeva
lukion opetussuunnitelmien valtakunnalliset perusteet valmistuu vuoden 2003
loppuun mennessä ja että siihen perustuvia koulukohtaisia opetussuunnitel-
mia voidaan alkaa soveltaa lukioissa viimeistään elokuussa 2005. Voisi aja-
tella, että uusi, kurssien ja aihekokonaisuuksien tavoitteet ja sisällöt edeltä-
jäänsä tarkemmin määrittelevä opetussuunnitelman perusteet olisi yksi askel
taaksepäin kohti aiempaa koulujen yhteistä valtakunnallista opetussuunnitel-
maa. Toisaalta se edelleen velvoittaa koulutuksen järjestäjät ja koulut omiin
paikallisiin kannanottoihin ja kehottaa ottamaan huomioon myös ajalle omi-
naiset jatkuvat dynaamiset muutokset ja ajanmukaistamaan perusteissa esi-
teltyä tietoa valtakunnallista ohjeistoa koulun tasolle sovellettaessa.
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2 Lukiokoulutuksen toteuttaminen
2.1 Tutkimuksen taustalla oleva oppimiskäsitys ja filosofiset
lähtökohdat
Opetuksen ja oppimisen käsitteet voidaan määritellä monin tavoin. Vuosisa-
dan alussa kehittyneet behavioristiset kasvatus- ja oppimiskäsitykset kuvaa-
vat ulkoisesti havaittavan käyttäytymisen muuttumista ja vakiinnuttamista, ja
niissä opiskelija nähdään passiivisena tiedon vastaanottajana. Oppiminen ta-
pahtuu ärsykkeiden ja reaktioiden välisten kytkentöjen muodostumisen ja ul-
koisen vahvistamisen kautta sekä ihmisillä että eläimillä. Kognitiivinen op-
pimisen tulkinta alkoi vakiinnuttaa asemiaan 1960-luvulla. Kognitiivinen ja
behavioristinen koulukunta eroavat toisistaan tutkimuskohteen ja -menetelmi-
en sekä ihmiskäsityksen suhteen. Kognitiivisen oppimisen tutkimuksen poh-
jana on kognitiivisen psykologian käyttämä informaation prosessointimalli,
joka näkee ihmisen aktiivisena ja tavoitteellisena informaation vastaanotta-
jana, käsittelijänä ja tuottajana (Anderson, 1995, 6–18; Howard, 1983, 5–30).
Kognitiivisen psykologian voimistuminen on tuonut oppimisen ja opetuksen
määrittelyyn uusia näkökulmia. Opiskelijan uskotaan omalta osaltaan moti-
voivan omaa oppimistaan. Opetusta tarvitaan ohjaamaan opiskelijan omaeh-
toista aktiivisuutta ja antamaan hänelle mahdollisuuksia ja keinoja päästä kä-
siksi tietoihin. (Anderson, 1995; Mayer, 1992; Haapasalo, 1998, 68–94.)
Viime vuosikymmeninä on erityisesti luonnontieteiden ja matematiikan
oppimisen tutkimuksen piirissä muodostunut koulukuntia, jotka korostavat
opiskelijan oman roolin merkitystä tietämisen, osaamisen ja ymmärtämisen
rakentumisessa. Konstruktivismi on tiedon olemusta käsittelevä, laajasti yh-
teiskunta- ja ihmistieteisiin levinnyt metateoria, paradigma. Konstruktivismil-
la on useita tutkimussuuntia, tietyt oletukset ihmisestä ja määrätyt tietoteo-
reettiset perusperiaatteet. Monista yhtäläisyyksistä huolimatta konstruktivis-
min eri suuntaukset eroavat toisistaan erityisesti tutkimuskohteensa, mutta
myös aatehistoriallisten tai filosofisten taustojensa suhteen. Konstruktivistis-
ten oppimiskäsitysten pohjalla on konstruktivistinen ja usein myös pragmatis-
tinen tiedonkäsitys. (Ks. tarkemmin esim. Rauste-von Wright & von Wright,
1994; Larochelle & Bednarzt, 1998, 3–20; Meisalo, Sutinen & Tarhio, 2000,
35–37; Ausubel, 1968.)
Konstruktivistisen ajattelun juuret ovat antiikin Kreikassa, ja sen kehit-
tymiseen ovat vaikuttaneet muun muassa pragmatistisen kasvatusfilosofian
edustajat William James (1842–1920), John Dewey (1859–1952) ja Georg
Herbert Mead (1863–1931) (Garrison, 1998, 43–60; Feffer, 1993). Deweyn
ja Meadin näkemykset ovat saaneet vaikutteita muun muassa Darwinin evo-
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luutioteoriasta, Kantin ja Hegelin ajatuksista sekä pragmatismin filosofisena
terminä ensiksi käyttöön ottaneen Charles Peircen (1839–1914) pragmatisti-
sen filosofian perusaineksista ja merkityksen teoriasta (Bernstein, 1966, 9–
55; Mead, 1968a, 109–124; Feffer, 1993, 32–36, 119–123; Garrison, 1998,
43–44). William Jamesin funktionalistinen psykologia antoi pohjaa pragma-
tistisen koulukunnan psykologialle ja pedagogiselle ajattelulle (Bernstein,
1966, 54; Mead, 1968a, 121; Niiniluoto, 1987, 47–50; Feffer, 1993, 152–
153). Deweyn toimiessa vastaperustetun Chicagon yliopiston filosofisen tie-
dekunnan dekaanina vuosina 1894–1904 tiedekuntaa alettiin pitää pragmatis-
tisen filosofian keskuksena. Chicagon yliopisto säilyi amerikkalaisen prag-
matismin keskuksena koko Meadin toimintakauden, lähes 40 vuoden ajan.
(Ks. esim. Schellenberg, 1979, 41–42; Niiniluoto, 1987, 40–52.)
Pragmatistinen tietoteoria näkee todellisuuden jatkuvasti toiminnassa
olevana prosessina. Tutkimuksessa lähtökohtana on sosiaalinen ongelma, ja
tieto, taito, teoria ja käytäntö kytkeytyvät toisiinsa. Ihminen nähdään aktiivi-
sena toimijana ja elinehtojensa kehittäjänä. (Kreikan kielessä sana pragma
tarkoittaa toimintaa.) Pragmatismissa ajatukset ja teoriat saavat arvon käytän-
nöllisen merkityksensä perusteella. Ajattelun tehtävä on totuttaa ihminen toi-
mimaan. Pragmatistisen filosofian kokemuksen käsitteeseen kuuluu keskei-
senä osana refleksisyys. (Ks. tarkemmin esim. Petras, 1968, 1–13; Feffer,
1993, 147–193; Törmä, 1996, 35–37.) Pragmatismi sai 1900-luvun ensim-
mäisellä vuosikymmenellä vahvaa kannatusta Amerikan ohella myös Euroo-
passa. Vaikka pragmatistinen koulukunta on edellä mainitun ajan jälkeen
vähitellen hajaantunut, pragmatistisia ajattelutapoja löytyy keskeisistä filoso-
fian nykysuuntauksista (Niiniluoto, 1987, 40, 52–68).
Dewey ja Mead pitivät kasvatuksessa keskeisenä lapsen omaa toimintaa
ja kasvattajan tietoista vaikuttamista lapsen kasvuun. Kasvattajan keskeinen
tehtävä oli Deweyn ja Meadin mukaan kasvatettavan kokemusten tulkinta ja
suuntaaminen, mutta vastuu kasvusta jatkuvana prosessina oli heidän mu-
kaansa pohjimmiltaan kasvavalla itsellään. Koulukasvatuksessa oli heidän
mukaansa keskeistä opiskelijoiden ja opettajien välinen, koulun ja ympäris-
tön sekä koulun ja ympäröivän yhteiskunnan välinen vuorovaikutus. (Dewey,
1957, 25, 35–36, 43–44, 56–58, 71–89; Mead, 1968b, 24–34; Feffer, 1993,
160–163, 189–192; Garrison, 1998, 44–50.) Toimiessaan Columbian yliopis-
tossa New Yorkissa Dewey osallistui aktiivisesti myös opettajankoulutuksen
uudistamiseen ja yliopistoon muodostui kansainvälinen opettajankoulutus-
keskus (Bernstein, 1966, 58). Meadin sosiaalipsykologialla oli merkittävä
vaikutus aikansa sosiologialle, ja hänet tunnetaan muun muassa symbolisen
interaktionismin käsitteellisen perustan muotoilemisesta (Schellenberg, 1979,
40–41; Törmä, 1996, 25; Garrison, 1998, 51–59; ks. kohta 3.1).
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Konstruktivistinen käsitys tiedonmuodostuksesta pohjautuu 1700-luvul-
le Giambattista Vicon ajatuksiin ihmisen omasta aktiivisuudesta tieteellisen
tiedon konstruoinnissa. Se pitää Immanuel Kantin ajatusten mukaisesti tietoja
aistihavaintojen ja järkeilyn yhteisinä tuotteina. (von Glasersfeld, 1998, 24–
25.) Konstruktivistisiin käsityksiin tiedonmuodostuksesta kuuluu siten perus-
periaatteena, että yksilö rakentaa tietämystään niiden kokemusten ja tietä-
mysten perusteella, jotka hän pystyy liittämään kyseiseen tilanteeseen. Ihmi-
nen tulkitsee todellisuutta aktiivisesti mielen sisäisiin rakenteisiin perustuen.
(Ks. esim. Ausubel, 1968; Rauste-von Wright & von Wright, 1994; Meisalo
& al. 2000, 43.) Konstruktivististen suuntausten nimien terminologia ja myös
jaottelu vaihtelee. Oppimisen osalta konstruktivistisissa suuntauksissa on
edellä kuvatun lisäksi keskeistä luovien, reflektiivisten toimintojen ja opiske-
lijoiden aktiivisuuden korostaminen sekä sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
kitys, tosin eri tavoin eri suuntauksissa. Konstruktivistiset suuntaukset ko-
rostavat havaitsemisen mukautuvuutta, tilannesidonnaisuutta ja oppimisen
yhteyttä todelliseen ympäristöön. Aikaisemmat tiedot vaikuttavat siihen, mi-
ten kokemuksia tulkitaan. (Ks. tarkemmin esim. Tynjälä, 1999, 37–61; La-
rochelle & Bednarz, 1998, 3–20; Hermansen, 1998, 50–77; Cantell, 2001,
18–26.) Oppimisen suhteen eri suuntauksien suurin eroavuus liittyy siihen,
tarkastellaanko oppimista yksilön, ryhmän vai yhteisön tasolla. Tynjälän
(1999, 60) kokoamien tietojen mukaan viime aikoina on keskusteltu eri kons-
truktivististen suuntausten integroivien näkemysten kehittämisestä.
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen seuraukset liittyvät koulutuspro-
sessin kaikkiin vaiheisiin, tavoitteiden asetteluun, toteutukseen ja arviointiin.
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen pedagogisia seurauksia on koonnut
muun muassa Tynjälä (1999, 60–67). Hänen mukaansa niihin kuuluvat esi-
merkiksi metakognitiivisten taitojen, ongelmanratkaisuvalmiuksien, sosiaali-
sen vuorovaikutuksen ja uusien arviointimenetelmien kehittäminen. Bentley
(1998, 241–243) tiivistää kirjallisuudessa konstruktivismiin toistuvasti liitetyt
opetuskäytännöt seuraavalla sivulla olevan kuvion 1 muotoon.
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Kuvio 1. Käsitekartta opetuskäytännöistä, joita kirjallisuudessa liitetään konstruktivis-
miin (Bentley, 1998, 242).
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen pohjalta oppimista tulisi koulussa tar-
kastella sekä yksilöllisenä että sosiaalisena prosessina. Opettajan tehtäviin
kuuluu erilaisiin lähtökohtiin perustuvien ja eri tavoin etenevien oppimispro-
sessien tukeminen. Oppimisympäristöissä keskeisiä ovat toimintaa tavoitteita
kohti ohjaavat, opiskelijoiden omikseen kokemat kysymykset, jotka liittyvät
toisiinsa laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Vastausten etsimisen tulisi perustua
opiskelijoiden omiin lähtökohtiin, omaan kokeiluun, ajatteluun ja aktiiviseen
toimintaan opettajan ohjauksessa. Edellä esitettyä kuviota 1 voisi siten täy-
dentää korostamalla opiskelua aktiivisena toimintana, johon sisältyy opiske-
lijan oma tavoitteiden asettelu (ks. tarkemmin esim. Niemi, 1998, 39–40).
Opetuksen vuorovaikutusprosessin hallinta edellyttää opettajilta ja opiskeli-
joilta sosiaalisen vuorovaikutuksen ymmärtämistä ja vuorovaikutustaitojen
osaamista. (Vrt. mm. Rauste-von Wright, 1997, 17, 19–23; Sutherland, 1997,
86–88; Hermansen, 1998, 72–76; Tynjälä, 1999, 61–65.)
Lukiokoulutuksen toteuttaminen 9
Kuten edellä olevasta tekstistä ja Bentleyn kaaviosta ilmenee, konstruk-
tivistisen oppimiskäsityksen soveltaminen kytkeytyy yksilön ja ryhmän opis-
keluprosessin arviointiin soveltuvien erilaisten itse- ja ryhmäarviointitapojen
sekä oppimisprosessin eri vaiheita tukevien opetusmenetelmien hyödyntämi-
seen. Arvioinnissa eri koulutusasteilla on kehitetty esimerkiksi oppimispäivä-
kirja- ja portfoliotyöskentelyä, harjoitustöitä ja projektityöskentelyä raporttei-
neen, aineistopohjaisia tehtäviä, esseitä ja näyttökokeita (ks. esim. Tynjälä,
1999, 169–186 ja kohta 2.6). Opetusmenetelmällisesti konstruktivistista nä-
kökulmaa edustavat esimerkiksi tutkimuksen kansainvälisyyshankkeeseen
liittyvät oppimisen vuorovaikutuksellisuutta ilmentävät ongelmanratkaisun
työtavat. Niiden lisäksi metodeiksi soveltuvat myös esimerkiksi lukupiirit,
kertomusten kautta oppiminen, tiedon rakentamisen yhteisöt (knowledge
building communities) ja tutkiva oppiminen sekä tietoverkostojen kehittymi-
sen myötä laajentuneet mahdollisuudet luokkien sisäiseen ja eri luokkien vä-
liseen verkostotyöskentelyyn, tapausperustainen opetus (case-based teach-
ing) ja oppipoikakoulutus (cognitive apprenticeship). (Ks. kohdat 2.2–2.5 ja
myös tarkemmin esim. Tynjälä, 1999, 152–168; Enkenberg, 2000, 14–30;
Dimmock, 2000, 132–150; Joyce, Weil & Calhoun, 2000.)
Käytännön pedagogisessa toiminnassa voidaan yleensä havaita piirteitä
useammasta eri oppimiskäsityksestä, ja eri käsityksillä voi olla keskenään yh-
tymäkohtia. Viime aikoina oppimiseen ja opetukseen liittyvässä suomalaises-
sa tutkimuksessa yksilö- ja sosiokonstruktivististen käsitysten rinnalla on
esiintynyt esimerkiksi humanistis-kokemuksellinen oppimiskäsitys (ks. esim.
Cantell, 2001, 16–18, 26; Miettinen, 2001, 114–121). Rauste-von Wrightin
(1997, 20) mukaan edellä mainitut oppimiskäsitykset on Suomessa jopa har-
haanjohtavasti samaistettu niiden sisältämien yhteisten piirteiden vuoksi. Ko-
kemuksellinen oppimiskäsitys on lähtöisin aikuiskasvatuksesta, ja se on va-
kiinnuttanut asemiaan erityisesti aikuiskoulutuksessa (Boud, Cohen & Wal-
ker, 1993; Sutherland, 1997, 83–90; Väisänen, 2000, 45–46).
Humanistis-kokemuksellisen oppimiskäsityksen lähtökohtana on konst-
ruktivistisista poiketen ajatus yksilössä olemassa olevista synnynnäisistä val-
miuksista itseohjaavuuteen, minän kasvuun ja itsereflektioon. Oppiminen pe-
rustuu aikaisempiin ja uusiin kokemuksiin. Kokemusten reflektointi ja niiden
merkitysten ja seurausten prosessointi ja ymmärtäminen tekee kokemuksista
kasvattavia. (Boud & Walker, 1993, 73–86; Sutherland, 1997, 82–85; Rauste-
von Wright, 1997, 17.) Kokemuksellinen oppiminen perustuu pedagogisesti
opiskelijan omaan persoonalliseen sitoutumiseen, omiin tulkintoihin ja aktii-
viseen itsensä toteuttamiseen opittavien asioiden konstruoinnin asemesta.
Opettajan tehtäviin kuuluu mielenkiinnon herättäminen ja kokemuksellisten
tilanteiden järjesteleminen. Vaikka opettaja toimii yhdessä opiskelijoiden
kanssa, hänen toimintaansa sisältyy myös kasvattajan rooli. (Rauste-von
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Wright, 1997, 20; Väisänen, 2000, 45–46; Cantell, 2001, 31–32, 41; Herman-
sen 1998, 87–93, 123–124.) Myös humanistis-kokemuksellinen oppimiskä-
sitys on saanut vaikutteita pragmatistisesta tietoteoreettisesta näkemyksestä.
Sen taustalta löytyvät muun muassa Deweyn ajatukset (Boud, Cohen & Wal-
ker, 1993, 6; Sutherland, 1997, 83, 89; Cantell, 2001, 17), ja se voidaan yh-
distää myös esimerkiksi Kurt Lewinin näkemyksiin (Sutherland, 1997, 83).
Kokemuksellisen oppimisen keskeisiin piirteisiin luetaan kokonaisvaltaisuus,
joka ottaa huomioon oppimisen sosio-emotionaalisen kontekstin, opiskelijan
tunteet, arvot, motivaation ja elämäntilanteen (Boud, Cohen & Walker, 1993,
14–16; ks. myös Postle, 1993, 33–45; Kohonen & Leppilampi, 1994,
120–127; Miettinen, 2001, 118–120). Konstruktivistisen ja kokemuksellisen
oppimisteorian synteesin hyödyntämistä pedagogisessa prosessissa on esittä-
nyt esimerkiksi Sutherland (1997, 82–97).
Lukion opetussuunnitelman perusteissa 1994 (s. 10) sekä luonnoksissa
12.2.2003 ja 6.6.2003 (s. 3) viitataan lyhyesti elinikäiseen oppimiseen ja ny-
kyiseen, opiskelijan aktiivista roolia tiedonrakentamisprosessissa korostavaan
oppimiskäsitykseen. Tässä tutkimuksessa erityisesti kansainvälisyyhankkeen
koulujen tason toiminnassa painottuu tutkimustehtävän ja sen pohjalta tehty-
jen tutkimusmenetelmällisten ratkaisujen johdosta konstruktivistinen oppi-
miskäsitys ja konstruktivistinen sekä pragmatistinen filosofinen lähestymis-
tapa (ks. luvut 1, 5 ja 7–9 ja vrt. myös esim. Cantell, 2001, 16–26; Miettinen,
2001, 114–132).
2.2 Luova ongelmanratkaisu
Luovuus on paljon tutkittu ilmiö. Siihen liitetään sekä ulkoisesti havaittavia
että psyykkisiä piirteitä, kuten uutuus, odottamattomuus, avoimuus, merkittä-
vyys, hyödyllisyys, taiteellisuus, visuaalisuus, aktiivisuus, joustavuus, ren-
tous, rohkeus, iloisuus, ennakkoluulottomuus, kekseliäisyys, mielikuvitus, in-
tuitiot, motivaatio, oma tahto, täydellisyyden tavoittelu, spontaani aloitteelli-
suus ja oivallus. Luovuuden käsitteelle ei ole löydetty yksiselitteistä määri-
telmää. Esimerkiksi Bach (1973, 19–23), Sanders & Sanders (1984, 24–46) ja
Heikkilä & Heikkilä (2001, 139–154) ovat koonneet luovuuden määritelmiä.
Määritelmät korostavat luovuuden eri puolia. Luovuuden käsitettä, luovuu-
den tutkimusta ja audiovisuaalisen materiaalin hyödyntämistä luovassa luok-
katyöskentelyssä lähestyvät useasta näkökulmasta muun muassa Taylor &
Williams (1966) raportoimalla elokuussa 1964 pidetyn luovuustutkimuskon-
ferenssin laajaa asiantuntijatyöskentelyä. Uudemmassa kirjallisuudessa esi-
merkiksi Csikszentmihalyi (1996) on työstänyt luovuuden käsitettä haastat-
telujen pohjalta, Uusikylä kuvaa luovuuden olemusta tutkijaklassikkojen sekä
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luovuustutkimusten tulosten avulla ja Piirto tarjoaa käytännön ohjeita luo-
vuuden edistämiseksi (Uusikylä & Piirto, 1999). Myös esimerkiksi de Bono
(1971) korostaa luovuuden merkitystä ja luovan ajattelun harjoittamista.
Heikkilä & Heikkilä (2001, 154–160) vertailevat länsimaista, lähinnä amerik-
kalaista, ja japanilaista ajatusmaailmaa osoittaessaan kirjallisuuteen perustuen
kulttuureilla olevan merkitystä sekä luovuuteen liittyvissä käsityksissä että
luovuuden tavoitteluun liittyvissä lähestymistavoissa (ks. myös Basadur,
1995, 258–261, ja Couger, 1996, 89–91).
Luovaa opiskelua voidaan edistää sekä asentein että opetusmenetelmäl-
lisin keinoin. Demokraattinen asennoituminen, erilaisten persoonallisuuksien
kannustaminen, arvostus ja luovuus – sen itsensä takia − spontaanisuus, huu-
mori, hauskuus ja fantasiat ovat luovuuden välineitä myös koulussa (ks. esim.
Sanders & Sanders, 1984, 308–312). Luovaa toimintaa tukevan ympäristön
virikkeisyyttä ja muunneltavuutta, joustavaa monenkeskistä vuorovaikutusta
ja sosiaalisia kontakteja korostavat muun muassa Sahlberg, Meisalo, Lavonen
& Kolari (1993, 24, 159), Uusikylä & Piirto (1999, 90–91) ja Meisalo & al.
(2000, 48–49). Sahlbergin & al. (1993, 22–23) mukaisesti olen työssäni ha-
vainnut, että koulussa on sekä runsaasti mahdollisuuksia että myös monia es-
teitä luovaan toimintaan sekä uusien lähestymistapojen käyttöönottoon ope-
tuksessa. On tärkeää, että uudistuksia toteutetaan yhteistyössä useiden opet-
tajien kesken, mielellään koko kouluyhteisön kanssa, ja että niitä tarkastel-
laan pitkäjänteisesti useasta eri näkökulmasta (ks. myös Kuitunen, 1996,
139–141). Koulussa tarvitaan monenlaista luovaa toimintaa, avoimuutta uus-
ille ajatuksille, joustavuutta ja luovaa ajattelua. Luovan toiminnan merkitys
korostuu erityisesti ongelmanratkaisutilanteissa (vrt. esim. Kuitunen & Mei-
salo, 1995, 21–23; Johnson & Johnson, 1994, 317–329; Steinberg & Kin-
cheloe, 1998).
Ongelmanratkaisun tausta on vuosituhantisessa matemaattisen ongel-
manratkaisun perinteessä ja matemaattisissa ongelmanratkaisutekniikoissa
(Polya, 1973; Meisalo & al. 2000, 47–48; Mayer, 1992; Anderson 1995, 236–
270; Haapasalo, 1998, 18–19, 177–179). Ongelmat voidaan jakaa suljetun ja
avoimen järjestelmän ongelmiin (ks. esim. Heikkilä, 1981, 19–23; Rickards,
1975). Suljettuun järjestelmään sisältyy yleensä rajoitettu määrä tekijöitä,
jotka pysyvät ongelmanratkaisutilanteen aikana muuttumattomina. Suljetun
järjestelmän ongelmiin voidaan lukea esimerkiksi anagrammit ja laitteiden
korjaukset sekä useimmat matemaattiset ongelmatehtävät ja loogiset pulmat.
Avoimen järjestelmän ongelmille ei ole ennalta tunnettua tai yksikäsitteistä
ratkaisua. Heikkilän (1981, 20) mukaan ”avoimen järjestelmän ongelman rat-
kaisija ikään kuin uhmaa asetettuja rajoja löytääkseen uusia lähestymista-
poja, jotka tuottavat ongelmaan uuden näkemyksen”. Luova ongelmanratkai-
su liitetään erityisesti avoimen järjestelmän ongelmiin. Luova ongelmanrat-
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kaisu muodostaa prosessin, jolla hankitaan uutta tietoa tai yhdistellään aikai-
sempaa tietoa uusin tavoin tekijälleen uudeksi kokonaisuudeksi. Kyvyt, ajat-
telutavat ja asenteet sisältyvät luovan ongelmanratkaisun valmiuksiin. (Vrt.
Guilford, 1966, 71–103; Virkkala, 1994, 17–20; Meisalo & al. 2000, 47–48.)
Luovan ongelmanratkaisun käsitteen alle voidaan sisällyttää myös suppea,
yhden rajallisen ongelman käsittely (Virkkala, 1994, 17). Esimerkiksi Stein
(1974, 16) erottaa ongelmanratkaisun ja luovan prosessin toisistaan ja pitää
luovan prosessin tulosten uutuusarvoa suurempana kuin ongelmanratkaisun.
Erityisesti koulumaailmassa, mutta myös teollisuudessa ja liike-elämässäkin
luovuus ja ongelmanratkaisu usein yhdistetään käsitteellisesti luovaksi on-
gelmanratkaisuksi (ks. esim. Virkkala, 1994; Sahlberg & al. 1993; Higgins,
1994). Siitä syystä käytän tutkimuksessani Virkkalalta lainaamaani pienenkin
ongelman tarkasteluun soveltuvaa määrittelyä: ”ongelmien ratkaisuun katso-
taan sisältyvän luovuutta, jos ratkaisu on sen kehittäjälle uusi, ei aivan hel-
posti löytynyt eikä ilmeinen” (Virkkala, 1994, 17).
Meisalo (1991) on selvittänyt ajatteluprosessien hierarkkista luokittelua
työtapojen yhteydessä. Luova ongelmanratkaisu sijoittuu Meisalon (1991,
83) kuvaamassa työtapojen MCPA-analyysimallissa ajatteluprosessien hie-
rarkkisessa luokittelussa korkeimmalle tasolle. Luovan ongelmanratkaisun
valmiuksien kehittäminen nostetaan lukion opetussuunnitelmien perusteissa
1994 sekä luonnoksissa 12.2.2003 ja 6.6.2003 esiin opetuksen yleistavoitteis-
sa yhteydessä nuoren jokapäiväiseen elämään ja tulevaisuuden työskentelyyn.
Luovan ongelmanratkaisun työtapoja sovellettaessa vapaudutaan perinteisistä
ajatusmalleista ja keksimisen osuus kasvaa. Samoin ne ohjaavat järjestelmäl-
lisyyteen ja kasvattavat keskittymiskykyä ja ajattelutaitoja. Onnistuneessa on-
gelmanratkaisutilanteessa opiskelija itse spontaanisti kokee ongelman ja mää-
rittelee sen alustavasti. Ongelman aukollisuus mahdollistaa luovaa herkkyyttä
vaativan open ended -ongelmatilanteen syntymisen. Omia kokemuksia, tun-
teita, tietoja ja taitoja sekä ympäristön tarjoamia mahdollisuuksia yhdistellen
saadaan uusia näkemyksiä ja uudenlaista asennoitumista ongelmanratkaisu-
tilanteeseen. (Vrt. esim. Heikkilä, 1981, 26–30; Sahlberg & al. 1993, 19–20,
52–54.)
Useat luovuuden prosessimallit ovat kymmeniä vuosia vanhoja ja niissä
on yhteisiä piirteitä. Monissa teoksissa esitellään ongelmanratkaisuprosessin
vaiheita kuvaavia malleja sekä niihin liittyviä kymmeniin nousevia eri me-
netelmiä, joiden avulla luovuutta pyritään kehittämään (ks. esim. Guilford,
1966, 78–91; Torrance & Myers, 1970, 78–83; Heikkilä, 1981, 24–60; Sahl-
berg & al. 1993, 52–111; Virkkala, 1994, 17–161). Yleisimmin käytetyn luo-
van ideointimenetelmän, aivoriihen, kehittäjänä pidetään Osbornia, jonka
teoksista esimerkiksi How to Think Up (1942) ja Applied Imagination (1963)
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ovat olleet vaikuttamassa luovan ongelmanratkaisun metodien kehittämiseen
teollisuuden ja liike-elämän alueella.
Ensimmäisiä luovan prosessin kuvaajia olivat Dewey, Wallas ja Ross-
man 1900-luvun alkupuolella. Heidän mallinsa selittävät yleistä ongelman-
ratkaisuprosessia, ja kuvauksissa on keskenään sama, lähinnä ongelmaratkai-
sun intuitiivisia piirteitä korostava perusrakenne. Useimmin siteeratun Walla-
sin teorian neljä vaihetta ovat valmistautuminen, hautuminen, oivaltaminen ja
todentaminen (Guilford, 1966, 78–80). Kaikki kolme mallia korostavat ajal-
lista dimensiota. Dewey (1910, 72) tiivisti reflektiivisen ajattelun loogiset pe-
riaatteensa kasvatusviittauksin teoksessaan How we think viiteen vaiheeseen:
(1) ongelman tunnistaminen (a felt difficulty), (2) ongelman paikantaminen ja
määrittely (its location and definition), (3) mahdollisen ratkaisun ehdottami-
nen (suggestion of possible solution), (4) seurauksien arviointi (development
by reasoning) ja (5) lisätoimenpiteet tai ratkaisun hyväksyminen tai hylkää-
minen (further observation and experiment leading to its acceptance or re-
jection). Vaiheet eivät ole täsmälleen toisistaan erotettavissa tai seuraa toisi-
aan tietyssä järjestyksessä. Deweyn mukaan reflektiivinen ajattelu edellyttää
tiettyjä persoonallisia luonteenpiirteitä ja asennetta, kuten ennakkoluulotto-
muutta ja vastuullisuutta. Reflektiivisen ajattelun prosessi on jatkuva. Proses-
sin edetessä tulee esille jatkuvasti uusia ongelmia. (Dewey, 1910, 72–78; ks.
myös Dewey, 1938, ja Bernstein, 1966, 101–113.) Guilford (1966, 77–91)
yhdisteli Deweyn, Wallasin ja Rossmanin muotoilemat mallit toiminnallisek-
si ongelmanratkaisun yleismalliksi. Malli perustuu Guilfordin luoman älyn
rakennemallin käsitteisiin ja on vahvasti kognitiivinen.
Heikkilä (1981, 24–31) on tarkastellut erilaisia ongelmanratkaisuproses-
sin kuvauksia ja tiivistänyt niistä yhteiset piirteet merkittävästi Guilfordin
kuvausta lähestyväksi esitykseksi, jonka kolme vaihetta hän itse on otsikoinut
ongelmanratkaisuvalmiuksien saavuttamiseksi, tuottamiseksi ja arvioinniksi.
Heikkilän & Heikkilän (2001, 161) mukaan luovan ongelmanratkaisun me-
netelmästä on ryhdytty käyttämään myös nimitystä luova ongelmanratkaisu-
tyyli yhdenmukaisesti muiden tyylien (esim. oppimistyyli) kanssa. Osbornin
(1963, 86–96, 111–121) luovan ongelmanratkaisun prosessiin kuuluu kolme
vaihetta: tosiasioiden, ideoiden ja ratkaisun löytäminen. Parnesin 1980-luvul-
la Osbornin mallia täydentämälle niin kutsutulle Osborn-Barnesin prosessi-
mallille (Couger, 1996, 86–87) ja siihen perustuville liike-elämän tarpeisiin
kehitetyille Cougerin (1996, 91–95) ja Basadurin (1995, 39, 56–59) luovan
ongelmanratkaisun prosesseille samoin kuin edellä mainitulle Guilfordin
mallille on yhteistä avoimen ja suljetun jännitteen, divergoivan ja konvergoi-
van ajattelun, vastakkaisuus ja eri ongelmanratkaisun vaiheissa juuri edellä
mainitussa järjestyksessä tapahtuva aktiivinen, dynaaminen prosessi (Heik-
kilä & Heikkilä, 2001, 165–173; Couger, 1996, 95–102; Basadur, 1995, 40,
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135–138). Heikkilä & Heikkilä (2001, 173–195) ovat jakaneet edellä kuvat-
tujen mallien pohjalta luovan ongelmanratkaisun prosessin viiteen vaihee-
seen: ongelmien hahmottelun ja määrittelyn, keskeisen tiedon keräyksen ja
ideoiden tuottamisen ohella prosessiin kuuluvat omina vaiheina ideoiden
tärkeysjärjestyksen määrittely ja toteuttamissuunnitelman laadinta.
Jokaista ongelmanratkaisuprosessin vaihetta varten on kehitetty vali-
koima työmenetelmiä, joista keskeisimpiä ovat ideointiin tarkoitetut metodit.
Eri tarkoituksiin käytettäviin peruskokoelmiin suositellaan muutamia keskei-
siä, tarpeen mukaan valittuja menetelmiä. Heikkilä (1981, 60) muistuttaa, että
kysymyksessä on aina kokonaisuus, jossa ongelmanratkaisun eri vaiheet ovat
ylitettävissä ”äänettömästi”. Heikkilän & Heikkilän (2001, 195) mukaan luo-
va prosessi ei suinkaan vähennä ongelmien määrää vaan päinvastoin johtaa
ongelmanratkaisijan kohtaamaan yhä uusia, entistä lukuisampia ongelmia.
Ideointimenetelmiin voi tutustua yksityiskohtaisesti esimerkiksi teoksissa
Heikkilä (1981, 32–60, 111–222), Virkkala, (1994, 76–135), Sahlberg & al.
(1993, 56–111), Higgins (1994), Novak & Gowin (1984, 15–54, 93–108),
Svantesson (1989, 9–12, 28–55) ja Meisalo & al. (2000, 235–246). Meisalo
& al. (2000) esittelee tietokoneen käyttöä ajattelun ja ongelmanratkaisun tu-
kena (ks. myös esim. Mayer, 1992, 167–202) sekä tietoverkon hyödyntämistä
ongelmanratkaisussa.
2.3 Sosiodraama ja roolileikki
Torrance & Myers (1970, 83–90) pitävät sosiodraamaa parhaana luovan
ongelmanratkaisun lähestymistapana, joka onnistuneimmillaan on tarkoituk-
senmukainen ja kurinalainenkin työtapa. Heidän kuvailemansa menetelmän
on kehittänyt Moreno 1940-luvulla. Tavoitteena on tarkastella ryhmä- tai so-
siaalista ongelmaa erilaisin draaman keinoin. Menetelmällä on yhtäläisyyksiä
teoksien Joyce & al. (2000, 57–75) ja Sahlberg (1990, 155–159) kuvaaman,
Fannie & George Shaftelsin 1967 formuloiman, Mark Cheslerin ja Robert
Foxin ideoilla täydennetyn yhdeksänvaiheisen roolileikkityötavan kanssa (ks.
myös Meisalo & al. 2000, 186–189; Higgins, 1994, 41). Sosiodraaman pro-
sessilla on läheisiä yhtymäkohtia myös edellä kuvatun ongelmanratkaisupro-
sessin kanssa. Osana prosessiin liittyy keskustelu, tilanteen sekä käyttäyty-
misten arviointi ja suunnitelmien laadinta uusien käyttäytymistapojen testaa-
miseksi.
Erilaisia sosiodraaman ja roolileikin tuottamistekniikoita esittelevät
muun muassa Torrance & Myers (1970, 87–88) ja van Ments (1999, 113–
132). Sosiodraaman prosessiin ja roolileikkiin on mahdollista liittää uusinta-
esitys ja uusi keskustelu sekä arviointi, mikäli se on tarkoituksenmukaista ja
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aikaa on riittävästi käytettävissä. Sahlberg (1990) ja van Ments (1999) va-
roittavat hätiköityjen yleistysten tekemisestä oppilaiden roolikäyttäytymisestä
ja korostavat ohjaajan vastuuta roolileikin harjoittelemisessa. Roolileikkiä voi
myös opetella yksinkertaistamalla prosessia. Roolileikit voi jakaa useampaan
ryhmään, joista ongelmanratkaisutaitoihin liittyvät leikit muodostavat oman
ryhmänsä. Muita ryhmiä ovat tunteisiin, asenne- sekä arvokasvatukseen ja
oppiaineisiin liittyvät roolileikit (Joyce & al. 2000, 70–73; Sahlberg, 1990,
158–160; Way, 1976, 69–76, 170–172). Sosiodraama ja roolileikki ovat sosi-
aalisia vuorovaikutustilanteita, ja niitä voidaan pitää myös yhtenä tulkitsevan
tutkimusmenetelmän keskeisenä aineistonkeruumenetelmänä (Leino & Lei-
no, 1989, 93–94; Cohen, Manion & Morrison, 2000, 243, 370–379). Rooli-
leikeissä henkilöiden sosiaalisten roolien kautta selvitetään heidän käsityksi-
ään odotuksista, arvostuksista ja uskomuksista sekä myös mielialoja, motii-
veja ja käyttäytymistä (Joyce & al. 2000, 61–62; Way, 1976, 237; ks. myös
esim. Deaux, Dane & Wrightsman, 1993, 7–11; Johnson & Johnson, 1994,
51–52).
2.4 Projektityö
Projektityöskentely on keino integroida koulussa eri oppiaineiden ja alojen
tietoja ja taitoja, ja se tarjoaa myös mahdollisuudet koulun ulkopuoliseen yh-
teistyöhön. Oleellista työskentelylle on, että lähtökohtana on jokin tutkittava
asia tai asiakokonaisuus, joka voidaan muotoilla tutkimusongelmaksi. Leila
Pehkonen on lisensiaatintutkimuksessaan (Pehkonen, 1994) selvittänyt kirjal-
lisuustarkastelun avulla projektityöskentelyn määrittelyä, työtavan historial-
lista kehitystä ja keskeisiä ominaisuuksia sekä väitöskirjatutkimuksessaan
(Pehkonen, 2001) konstruoinut projektityöskentelyn käsitteellistä viitekehys-
tä. Pehkosen (1994, 6) mukaan sekä projektityön terminologia että määrittely
on ollut epäyhtenäistä. Kirjallisuudessa esiintyneitä määritelmiä analysoimal-
la Pehkonen (1994, 13–16) on löytänyt 11 projektityötä luonnehtivaa ominai-
suutta, joihin kuuluvat esimerkiksi ongelmakeskisyys, yhteistoiminnallisuus,
luonnolliset olosuhteet, itsenäinen ajattelu, pitkäaikaisuus, tulosvastuullisuus
ja arviointi (vrt. kohdat 2.2, 2.5 ja 2.6). Projektityötä kuvaaviksi keskeisiksi
käsitteiksi Pehkonen (2001) nimeää vastuullisuuden, toiminnanvapauden,
käytännöllisyyden, ongelmakeskisyyden, tieteellisyyden ja yhteistoiminnalli-
suuden. Meisalon & al. (2000, 43–44) mukaan projektityö käsitteenä korostaa
tekijän omaa panosta soveltavassa työskentelyssä tai kokeellisessa tutkimuk-
sessa. Projektiopiskelun voi organisoida ja jäsentää kokonaistyöskentelyn
osaksi joko pitkäaikaisena, lyhytaikaisena tai rinnakkaisprojektina tai projek-
tiketjuna, jossa edellinen projekti johtaa luontevasti seuraavaan. (Meisalo &
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Tella, 1987, 78–80; Koppinen & Pollari, 1993, 51–52; Pehkonen, 1993, 121.)
Pehkosen mukaan ryhmäprojekteille on tyypillistä muun muassa runsas kes-
kustelu, ongelmien pohtiminen ja ideointi. Projekteihin liittyy erilaisia pro-
jektituotoksia. Myös projekti kokonaisuudessaan voi olla tuotos. Nykypäivän
projektityöskentelyssä painottuu usein tiedonhankinta ja -käsittely. (Pehko-
nen, 1994, 73, 76–78.)
Projektityöskentely sai koulussa alkunsa 1800- ja 1900-lukujen taittees-
sa USA:ssa, ja se oli tiettyyn aikaan erittäin suosittu työtapa. Myös projekti-
työskentelyn juuret ovat amerikkalaisessa pragmatismissa. Työskentelyme-
netelmän kehittäjänä pidetään erityisesti Kilpatrickia (1918), joka käytti työ-
tavasta nimitystä projektimetodi (project method). Projektiopiskelun taustalla
ovat Kilpatrickin opettajan ja työtoverin Deweyn (1910; 1944) ajatukset ja
filosofiset pohdinnat kokemusperäisestä oppimisesta sekä käytännön mallit
hänen vuonna 1896 Chicagoon perustamastaan kokeilukoulusta. Aluksi pro-
jekteilla tarkoitettiin lähinnä sitä, että oppilaat sovelsivat todellisesta elämästä
saamiaan tietoja kotitöihin (kotiprojektit) tai esimerkiksi maanviljelyyn tai
käsitöihin. Yhdysvalloissa kehitettiin useita projektityyppejä, joiden avulla
voitiin aktiivisesti yhteistyössä ratkaista laajahkoja ongelmakokonaisuuksia.
Toisen maailmansodan aika jälkivaikutuksineen suuntasi mielenkiinnon
muunlaisiin opetuksen ongelmiin, ja projektityöskentely unohtui tilapäisesti.
1950-luvulla annetuissa pedagogisissa ohjeissa korostettiin rohkeaa perus-
teellisuutta ja opittavien asiasisältöjen syventämistä. Eri uudistusliikkeiden
kautta projektityötä alettiin soveltaa Euroopassa 1970-luvulla. Suomalaisen
peruskoulun opetussuunnitelmassa vuodelta 1972 näkyvät myös Deweyn,
Kilpatrickin ja Aukusti Salon ajatukset. (Pehkonen, 1994, 16–34; Koppinen
& Pollari, 1993, 50). Keskeisiin projektityöskentelyn kuvaajiin lukeutuvat
esimerkiksi Lincoln & Guba (1985).
2.5 Yhdessä oppiminen
Yhdessä oppimisen ajatus ei myöskään ole uusi. Esimerkiksi Johann Amos
Comenius 1600-luvulla ja Joseph Lancaster 1700- ja 1800-lukujen taitteessa,
Colonel Francis Parker 1800-luvulla sekä John Dewey 1900-luvulla pitivät
yhdessä oppimista keskeisenä opiskelumuotona. Comeniuksen opetusopin
perusperiaatteisiin kuului oppiminen aistihavaintojen, kokemuksen sekä elä-
mysten kautta. Comenius korosti oppilaan asemaa toisen oppilaan opettajana
ja oppilaana. (Sahlberg & Leppilampi, 1994, 34–35; ks. myös Joyce & al.
2000, 30; Sahlberg & Sharan, 2002c, 368.) Dewey (1944, 10–22) piti oppi-
misen keinona ja päämääränä tekemällä oppimista, ja hän sovelsi Parkerin
viitoittamia ajatuksia seuraten työprojekteissaan yhteistoiminnallista periaa-
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tetta. Comeniuksen ajatusten jatkajiin ja Deweylta vaikutteita saaneisiin eu-
rooppalaisiin uudistajiin kuuluu Celestin Freinet (s. 1896), jonka tavoitteena
oli luoda aiempaa vapaampi, toiminnallinen ja oppilaskeskeinen koulu.
Kehitysteorioiden edustajat Vygotsky ja Piaget korostivat lasten keski-
näisen vuorovaikutuksen merkitystä kasvatuksessa ja lapsen kehittymisessä
(John-Steiner & Souberman, 1978, 123–131; Sahlberg & Leppilampi, 1994,
34–35; Hakkarainen & Veresov, 1998, 452–462). Myös muun muassa Kurt
Lewin (1948b, 71–83) ja hänen ryhmädynamiikan tutkimuskeskuksessaan
työskennellyt Morton Deutsch tähdensivät sosiaalisen demokraattisen ryh-
mäilmapiirin merkitystä, yhdessä oppimista ja oppilaiden välistä vuorovai-
kutusta. Kiinnostus demokratiasta päätöksen teossa ja keskinäiseen osallis-
tumiseen ja jatkuvaan vuorovaikutukseen perustuva käytännön yhteistoiminta
oli ominaista myös Lewinin omalle työskentelylle ryhmänsä tutkijoiden
kanssa sekä teorian kehittelyssä että teoreettisten ajatusten kokeellisessa
testauksessa (Johnson, Johnson & Holubec, 1990, 6–7; Johnson & Johnson,
1987, 147–161; Johnson & Johnson, 1994, 29–33, 92–95; Schellenberg,
1979, 74–79). Lewinin (1890–1947) taipumus olla jatkuvasti mukana sosiaa-
lisia ongelmia käsittelevässä tutkimuksessa, jota hän itse nimitti ”toimintatut-
kimukseksi” (vrt. kohta 5.1), johti hänet perustamaan muun muassa edellä
mainitun ryhmädynamiikan tutkimuskeskuksen Massaschusetts Institute of
Technologyn yhteyteen. Viimeisinä elinvuosinaan Lewin painotti ennakko-
luulojen torjuntaan ja ryhmien väliseen sopuun kohdistuvia projekteja.
(Schellenberg, 1979, 61, 75–77; Johnson & Johnson, 1994, 31, 509.)
Nykyisin yhdessä oppimisen kannattajien joukossa esiintyy useita kou-
lukuntia, jotka lähestyvät oppimista ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta hie-
man eri suunnista. Yhdessä oppimista nimitetään myös yhteistoiminnalliseksi
oppimiseksi. Tunnetuimpia ja laajimmalle levinneitä näkemyksiä yhteistoi-
minnallisesta oppimisesta edustaa Minnesotan yliopiston yhteydessä toimi-
van, David ja Roger Johnsonin johtaman kehittämisyksikön muodostama
metodisesti jäsentynyt työmuoto, sosiaalinen vuorovaikutustapa cooperative
learning. Yksikön tutkimusta voidaan pitää suoranaisena jatkona Morton
Deutschin työlle. Muita yhteistoiminnallisen oppimisen kehittäjiä ovat olleet
esimerkiksi Spencer Kagan Kaliforniasta, Robert Slavin Johns Hopkinsin yli-
opistosta, Elisabeth Cohen Stanfordin yliopistosta Kaliforniasta ja Shlomo
sekä Yael Sharan Tel Avivin yliopistosta. (Johnson & Johnson, 1989, vii–
viii; Johnson, Johnson & Holubec, 1990, 7; Sharan, 1994; Sahlberg & Sha-
ran, 2002b.) Suomalaisia yhteistoiminnallisen oppimisen ensimmäisiä sovel-
tajia on ollut Viljo Kohonen (1988, 189–232; 2002, 348–366).
Yhdessä oppimisen taustalla on ajatus, että jokainen voi kehittää omaa
oppimistaan auttamalla toisia oppimaan ja oppimalla yhdessä heidän kans-
saan. Yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole yksi opetusmenetelmä tai joukko
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didaktisia ratkaisuja, vaan koulutuksen ja oppimisen sosiaalinen lähestymis-
tapa, johon liittyy yhteinen tunne työskentelystä toinen toistaan tukien yh-
teisten päämäärien saavuttamiseksi. Yhteistoiminnallisella oppimisella on
useita keskeisiä komponentteja, kuten positiivinen, avoin ja monipuolinen
keskinäinen kannustava vuorovaikutus ryhmän jäsenten välillä sekä yksilölli-
nen vastuu omasta ja myös muiden työskentelystä. Yhteistyötaitojen tunnis-
taminen ja sosiaalisten taitojen kehittäminen sekä ryhmän yhteistyön ja op-
pimisen arviointi ovat keskeisiä yhteistoiminnallisen oppimisen edellytyksiä.
Ryhmän toiminnan kannalta on usein edullista, jos ryhmät muodostetaan
heterogeenisiksi. Heterogeenisuus merkitsee yleensä sitä, että jäsenillä on
keskenään erilaiset tiedolliset, taidolliset, sosiaaliset tai kielelliset työskente-
lyvalmiudet, mutta ryhmät voivat olla heterogeenisiä myös esimerkiksi luon-
teenpiirteiden, tottumusten ja kulttuuritaustan suhteen. (Johnson, Johnson &
Holubec, 1990, 10–15, 46; Johnson & Johnson, 1989, 57–79; Sahlberg &
Leppilampi, 1994, 61, 68, 72–75, 156; Joyce & al. 2000, 33–55, 405–408;
Johnson & Johnson, 1994a, 51–65.)
Yhdessä oppimisen periaate on yksinkertainen: Oppilaat työskentelevät
pienissä ryhmissä (3–5 henkeä) annetun tai itse muotoillun yhteisen tehtävän
parissa. Tehtävä on suoritettu, kun jokainen on suorittanut oman osuutensa.
Yksi tapa vahvistaa yhteistoiminnallisuutta on yhteistoiminnallinen palapeli:
Kukin ryhmän jäsen saa opittavakseen oman osansa tehtävästä. Opittuaan
osansa oppilas selittää tai opettaa sen muille ryhmän jäsenille. Tiukimmillaan
yhteistoiminnallinen oppiminen ymmärretään yhteistoiminnallisena palapeli-
nä (jigsaw). Palapelitekniikkaan on kehitetty eri muunnelmia (ks. esim. Clar-
ke, 1994, 34–50; http://www.jigsaw.org/) ja yhteistoiminnalliseen oppimi-
seen useita eri menetelmiä (ks. esim. Sharan, 1994, 34–49; Sahlberg & Sha-
ran 2002a, 16–19; Sahlberg & Sharan, 2002c, 367–384). Yhdessä oppimisen
periaatetta voidaan soveltaa muodollisena ja vapaamuotoisena yhteistoimin-
nallisena oppimisena sekä yhteistoiminnallisten pienryhmien ja yhteistoimin-
nallisen rakenteen muodossa (Johnson & Johnson, 1994a, 51–65). Yhdessä
oppimiseen liittyy eri koulukuntia, ja sen mukaisesti myös terminologia vaih-
telee. Puhutaan myös esimerkiksi yhteisöllisestä oppimisesta (collaborative
learning), vertaisoppimisesta, pienryhmäoppimisesta ja kollektiivisesta op-
pimisesta (ks. esim. Tynjälä, 1999, 150–159; Väisänen, 2000, 41–49; Dim-
mock, 2000, 146–149).
Yhteistoiminnallisuuden tukemiseksi ryhmän jäsenille voidaan antaa
työtehtävien lisäksi yhteistoiminnalliset roolit (ks. esim. Johnson, Johnson &
Holubec, 1990, 10–14; Koppinen & Pollari, 1993, 8–9, 72–74; Sahlberg &
Leppilampi, 1994, 61, 95, 99, 118–120) ja yhdessä oppimista voidaan sovel-
taa yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun muodossa esimerkiksi ristiriito-
jen rakentavaan käsittelyyn (Johnson & Johnson, 1994b, 66–81).
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Tässä tutkimuksessa yhteistoiminnallisesta oppimisesta on käytetty edel-
lä esitettyä epätarkempaa, erityisesti oppilaskeskeisyyttä korostavaa määrit-
telyä: Se kuvaa pienryhmän yhteistä toimintaa yhteisen tavoitteen saavutta-
miseksi uuden tiedon tai taidon hankkimisessa. Kukin ryhmän jäsen on osal-
listunut ryhmän toimintaan sen eri vaiheissa omalla panoksellaan. Yhdessä
toimimalla on opittu jotain uutta yhteisesti asetettujen tavoitteiden pohjalta.
Tutkimuksessa yhteistoimintaan sisältyi mahdollisuus ryhmien itsenäisesti
jakaa itse muotoilemansa projektityön pääongelmat osiin ja toiminta palape-
liperiaatteella ryhmän asettamien osatavoitteiden pohjalta. Yksityiskohtainen
ongelman ja tavoitteiden asettelu kuului sekin oppilasryhmien tehtäviin.
Määrittelystä johtuen työtavasta käytetään myös nimityksiä yhteistoiminnal-
linen työskentely sekä yhteistoiminta, jälkimmäistä erityisesti silloin, kun ti-
lanteita kuvataan hyvin yleisellä tasolla.
Shwalb & Shwalb (1995, 293–299) ovat tarkastelleet yhteistoiminnal-
lista oppimista eri kulttuurien konteksteissa parin viimeisen vuosikymmenen
aikana tehtyjen tutkimusten perusteella. Heidän mukaansa eri kulttuurien
sosiaaliset normit ovat eri tavoin tai eri syistä vaikeuttaneet yhteistoiminnalli-
sen opetuksen puoltamista ja käyttöönottoa, ja sen eri muodot ovat jääneet
pienen, mutta kykenevän ja innokkaan opettajajoukon soveltamaksi työmuo-
doksi. Yhteistoiminnalliseen oppimiseen kohdistettuun tutkimukseen viittaa-
vat myös esimerkiksi Johnson & Johnson (1989), Slavin & Madden (1994,
20–33), Sahlberg & Leppilampi (1994) ja Sahlberg & Sharan (2002b). Sahl-
bergin & Sharanin mukaan yhteistoiminnallista oppimista käsitteleviä tutki-
muksia julkaistaan vuosittain useita satoja. Heidän mukaansa yhteistoimin-
nallinen oppiminen on kasvattanut suosiotaan eri puolilla maailmaa, mutta
laajemmalti se on vakiinnuttanut asemiaan opettajien, kouluttajien ja tutkijoi-
den keskuudessa vasta aivan viime vuosina. (Sahlberg & Sharan, 2002a, 12;
Sharan & Sahlberg, 2002, 402–403.) Hallinnollinen ja rakenteellinen jäyk-
kyys on Sharanin & Sahlbergin (2002, 403) mukaan ollut vaikeuttamassa ke-
hittämishankkeiden käyttöönottoa toisen asteen oppilaitoksissa. Yhteistoi-
minnallisen oppimisen tutkimus on levinnyt paitsi perusopetuksessa, 1990-lu-
vulla myös perusopetuksen ulkopuolelle, kuten esimerkiksi lääketieteen, tai-
dekasvatuksen ja kirjastonhoitajien koulutukseen (Sharan & Sahlberg, 2002,
385–386). Sahlbergin ja Sharanin (2002a, 12) saaman käsityksen mukaan
opetuksen innovaatioiden leviäminen on tuonut mukanaan myös niiden käy-
tännön sovellusten etääntymisen alkuperäisestä periaatteesta ja tarkoituksesta.
Heidän mukaansa tarvitaan lisää tutkimusta koulukulttuurin vaikutuksen
yhteydestä yhteistoiminnallisen oppimisen käyttöönottoon (Sharan & Sahl-
berg, 2002, 403).
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2.6 Arviointi ja reflektointi osana koulun toimintaa
2.6.1 Arviointi
Kohdassa 2.1 on todettu konstruktivistisen oppimiskäsityksen painottavan
opiskelijan valmiuksia, omaa aktiivista toimintaa, omien kokemusten arvi-
ointia, tiedostamista ja ymmärtämistä, toiminnan merkityksellisyyttä ja op-
pimaan oppimista. Opiskelussa korostetaan opiskelun säätelyä elämänlähei-
sessä kontekstissa ja sekä yksilöllistä että yhteistoiminnallista oppimista.
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan arviointi on olennainen osa
oppimista ja kaikkea toimintaa yleensäkin. Oppilaskeskeisen oppimisen ar-
viointiin on pyritty kehittämään elämänläheisiä, oppimisympäristöön yhdis-
tyviä menetelmiä. Arvioinnissa ja itsearvioinnissa on kysymys metakognitii-
visista taidoista: oman oppimisen ja toiminnan ohjaamisesta. Arvioinnin mer-
kitys on laajentunut. Tuotosten lisäksi arvioidaan tavoitteita, niiden vaati-
vuutta ja toteutumista sekä koko prosessia. Arviointiin liittyy osana oppimi-
sen ja toiminnan seuranta ja reflektointi. Prosessin arvioinnissa tarkkaillaan
toimintaa, sen kulkua, tehokkuutta ja optimaalisuutta ja siinä mahdollisesti
esiintyviä häiriöitä. Oppimista edistää se, että opetus ja arviointi ovat sopu-
soinnussa keskenään. Arvioinnin olisi oltava yhteistyötä ja kaikkien toimin-
taan osallisten olisi osallistuttava arviointiin. Arvioinnilla on erilaisia tehtäviä
ja erilaisia seurauksia erilaisille kohderyhmille, ja siihen liittyy aina lukuisia
avoimia kysymyksiä. Eri arviointitehtäviä ei voi tehokkaasti hoitaa vain yh-
dellä menetelmällä. Arvioinnille voidaan asettaa eri tilanteissa tiettyjä kritee-
rejä ja tiedostaa arvioinnin mahdollisia virhelähteitä. Sille on etsitty edellä
lueteltuja ehtoja täyttävää vaihtoehtoista, autenttista muotoa. Yhtenä vaihto-
ehtona on kehitetty niin kutsuttua portfoliotyyppistä arviointia. Kyseessä ei
ole ainoastaan tekniikan vaan koko ajattelutavan muutos. Arvioinnin kehittä-
minen on merkinnyt samalla myös opetuksen ja oppimisen sekä opetussuun-
nitelman kehittämistä. (Vrt. myös Rauste-von Wright & von Wright, 1994,
183, 189–197; Takala, 1994, 4–7; Strickland & Strickland, 1998, 10, 16–22,
27–31; Meisalo & al. 2000, 193–213.)
Viimeisen kahdenkymmenen vuoden kuluessa on kaikentyyppinen port-
foliotoiminta kehittynyt perinpohjaisesti. Portfoliotyöskentely ilmentää opis-
kelijan edistymistä ja kehittymistä, minkä mukaan portfoliota voidaan kutsua
myös kasvun kansioksi. Portfolio soveltuu oppimisprosessin arviointiin kai-
kissa ikäryhmissä. (Ks. esim. Linnakylä, Kankaanranta & Bopry, 1999.) Port-
folion tehtävä, luonne, sisältö, merkitys ja muoto vaihtelevat ja voivat myös
muuttua. Portfolio voi sisältää niin yksilöllisesti kuin yhteistoiminnallisesti
tuotettua materiaalia. Keskeistä portfoliotyöskentelyssä on sekä oman että
ryhmän toiminnan pohdinta ja arviointi. (Tierney, Carter & Desai, 1991, 88–
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91, 125–141; Yancey, 1992a, 102–103; Bruer, 1994, 267–269; Linnakylä,
1994, 10–12; Pollari, 1994, 55–57; Strickland & Strickland, 1998, 95, 103–
108, 120–125.) Esimerkiksi Strickland & Strickland (1998) ovat koonneet
portfoliotyöskentelyssä ja työskentelyn arvioinnissa käytettyjä kriteerejä ja
Tierney & al. (1991) ovat laatineet portfolion analyysia, havaintoja ja muis-
tiinpanoja varten oppilaskohtaisen raporttikortin.
Portfolioarviointi ei ole irrallinen ilmiö, vaan se on holistisena oppimis-
prosessina yhteydessä monipuoliseen pedagogiseen kehittämiseen ja erityi-
sesti myös konstruktivistisiin ja pragmatistisiin periaatteisiin. Oppilas valitsee
portfolioonsa edustavan joukon tietyn opiskelujakson töitä ja liittää mukaan
selvityksen valintaperusteluistaan ja kuvauksen töistään sekä pohdiskelunsa
opiskeluprosessistaan ja -kontekstistaan, edistymisestään ja jatkotavoitteis-
taan. Oppilaiden portfoliot välittävät aina myös tietoa luokan tai opetusryh-
män opiskeluohjelmasta sekä opettajien didaktisista näkemyksistä, koulun
kasvatuksellisista periaatteista ja opetussuunnitelmasta. (Ks. esim. Tierney &
al. 1991; Linnakylä, 1994; Strickland & Strickland, 1998.) Portfoliotyösken-
tely tukee eri ominaisuuksien kehittymistä, kuten oppilaan omaa aktiivisuut-
ta, sitoutumista, oma-aloitteisuutta, tavoitteellisuutta työskentelyssä, itsetun-
temusta, uskoa omaan ajatteluun, itseluottamusta ja yhteistyötaitoja (Tierney
& al. 1991, 41–45; Yancey, 1992b, 15–19, 112–120; Pollari, 1994, 59–62;
Linnakylä, 1994, 28–29; Strickland & Strickland, 1998, 93–98).
Koulussani kutsumme oppimispäiväkirjaksi oppilaan tuotosta, jossa hän
omin sanoin kuvaa, kertoo, pohtii ja arvioi työskentelyään tietyn, esimerkiksi
oppikurssin pituisen opiskelujakson ajan. Tavalliseen päiväkirjaan verrattuna
oppimispäiväkirjassa on keskeistä työskentelyn reflektointiosuus, oman työn
edistymisen ja oman kehittymisen seuraaminen ja arviointi. Myös mahdolli-
sia epäonnistumisia ja työskentelyn velttoutta sekä niiden syitä pohditaan.
Käytämme näitä oppimispäiväkirjoja sekä itsenäisinä kokonaisuuksina että
yhdistettynä portfoliotyöskentelyyn.
Oppimisen arviointi on yksi oppimisprosessin sisäisistä tekijöistä. Kun
vastuuta oppimisesta siirretään opiskelijalle, hänelle on siirrettävä myös ar-
viointia. Tämä on mahdollista toteuttaa itse- ja ryhmäarvioinnin keinoin. Itse-
arviointi oppimisen tukena toisaalta parantaa metakognitiivisia taitoja eli op-
pilaan tietoisuutta omista oppimis- ja ajatteluprosesseistaan ja toisaalta saat-
taa myös auttaa välttämään vertailua toisten suorituksiin, mikä voi vaikuttaa
kielteisesti opiskelijan minäkuvaan ja motivaatioon. Itsearvioinnin kautta op-
pilaalla on mahdollisuus kontrolloida ja lisätä omaa aktiivisuuttaan opiske-
lussaan. (Ks. myös Kääriäinen, Laaksonen & Wiegand, 1992, 221–223; Mei-
salo & al. 2000, 210–211.)
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2.6.2 Reflektointi
Pragmatismin tieteenfilosofisen perinteen edustaja Dewey (1910, 1–9) mää-
ritteli 1900-luvun alussa reflektion omien uskomusten perusteiden arvioin-
niksi ja niiden olettamusten rationaaliseksi tutkimiseksi, joilla omat usko-
mukset on itse perustellut. Reflektiivisyys liittyy Deweyn (1910, 61–62, 65–
66; vrt. kohta 2.2) ajattelussa elinikäiseen kasvuprosessiin, missä kasvu ilme-
nee kokemusten jatkuvuutena. Meadin ajattelussa yksilön tietoisen reflektii-
visen toiminnan perustana on sosiaalistamisprosessi (Mead, 1962, 133–134,
164, 167–168, 354; ks. myös kohta 3.1). Törmän (1996, 77) mukaan Dewey
näyttää painottavan Meadia enemmän yksilön itseohjautuvuutta ja valinnan
mahdollisuuksia, vaikka myös hänen lähtökohtanaan on yksilön kokemuksen
ja minän rakentumisen sitoutuminen ympäristöön ja yksilöiden väliseen vuo-
rovaikutukseen. Dewey (1910, 1–16, 28–34; 1944) pitää reflektion perus-
edellytyksinä avointa asennetta ja järkeilevää ajattelun taitoa. Ammattitaidon
ja asiantuntijuuden kannalta reflektiivisyyttä on tuotu esiin laajemmin vasta
1980-luvulta lähtien. Kuten reflektion määrittely myös ajatus opettajasta
oman työnsä reflektoijana on peräisin Deweylta. Sen mukaan välttämättömä-
nä pohjana onnistuneelle toiminnalle on ammattilaisen omien uskomusten pe-
rusteiden arviointi. Deweyn reflektio-käsite tarkoittaa ensisijaisesti toiminnan
pohdintaa siitä saatujen tulosten pohjalta ja tuloksista oppimista. Deweyn
ajattelussa tulee esiin myös käytännön jatkuva reflektointi kasvatustieteen ja
muiden tieteiden edistymisen ehtona. Deweyn, kuten myös Meadin, filoso-
fiassa kommunikaatiolla on tärkeä asema tieteellisessä ja reflektiivisessä
toiminnassa. (Dewey, 1910, 170–187, 224; Dewey, 1944, 144–151; Mead,
1962, 253–260; Mezirow, 1990, 5–6.) Reflektoivaa asennetta pidetään edel-
leen opettajan ammatillisen kasvun välineenä (ks. esim. Zeichner, 1993; Jau-
hiainen, 1995, 48–52, 157–164; Leino & Leino, 1997, 78–80).
Boud, Keogh ja Walker (1985b, 7) ymmärtävät reflektion aktiivisena
tutkimus- ja keksimisprosessina, joka usein johtaa hyvin odottamattomiin il-
menemismuotoihin. Mezirowin mukaan reflektiota käytetään yleensä syno-
nyyminä korkeamman tason mentaaleille prosesseille. Mezirowin mukaan
reflektio Boudin, Keoghin ja Walkerin määrittelynä voisi sisältää päätöksen-
tekoa, yleistämistä, analogioita, erottelua ja arviointia samoin kuin tuntemuk-
sia, muistamista ja ongelmanratkaisua. Vaikka edellinen avoin määrittely hei-
jastaa yhteistä käytäntöä, reflektio-termi tarvitsee lisäanalysointia erottuak-
seen käsitteistä ajatteleminen ja oppiminen, joihin se sisältyy yhtenä osana.
Mezirow määrittelee reflektion omien uskomusten oikeutuksen tutkimisena
ennen kaikkea toiminnan suuntaamiseksi ja ongelmanratkaisussa käytettävien
strategioiden ja menettelytapojen toimivuuden uudelleen arvioimiseksi. Hä-
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nen mukaansa on tärkeää erottaa reflektiivisyys sisällössä, prosessissa ja
ongelmanratkaisun perusteissa. (Mezirow, 1990, 5–8, 13.)
Kemmis (1985, 141) on taipuvainen pitämään reflektioita ”jonain hiljai-
sena ja persoonallisena”. Hän ei pidä reflektiota pelkästään sisäisenä psyko-
logisena prosessina, vaan se on myös toimintaorientoitunutta, sosiaalista ja
poliittista. Hänen mukaansa reflektio on dialektinen prosessi, ”meta-ajatte-
lua”, ajattelua ajattelemisesta, missä me otamme huomioon ajatustemme ja
toimintamme vuorovaikutuksen tietyssä kontekstissa. Aristoteleen ajatuksiin
tukeutuen Kemmis (1985, 142–145) erottaa toisistaan kolme rinnakkaista ref-
lektion muotoa: ongelmanratkaisun eli teknisen reflektion, pohdiskelevat aja-
tukset eli kriittisen reflektion ja tulkinnallisen harkinnan, jossa moraalisista
näkökohdista harkitaan, miten toimia. Schönin (1986, 26–28) käsite reflektii-
vinen toiminta (reflection in action) on kriittistä ajattelua toimintaan yhdisty-
neenä. Reflektointi on toiminnan tietoiseksi tekemistä, mikä auttaa selviyty-
mään muuttuvissa ja odottamattomissa olosuhteissa.
Mezirowin (1990, 17) mukaan omien lähtökohtien reflektointi voi johtaa
uudistuvaan oppimiseen. Tällaisessa tapauksessa reflektion tehtävänä on us-
komuksiin perustuvien ennakko-oletusten uudelleenarviointi ja sen tuloksena
muodostuneen uudistuneen merkitysnäkökulman tarjoamien oivalluksien
pohjalta tapahtuva toiminta.
Reflektointi ja arviointi ovat keskenään monimuotoisessa vuorovaiku-
tussuhteessa. Arvioinnin tulisi perustua holistiseen tavoitteiden ja oppimis-
prosessin reflektointiin. Nykyisten oppimiskäsitysten mukainen toiminta
edellyttää erilaisten vaihtoehtojen pohdintaa ja valmiuksia myös omien käsi-
tysten muuttamiseen. Reflektointiin ja reflektiiviseen ajatteluun liittyy aikai-
sempien ja myös tulevien näkökohtien arviointia. Arvioinnin merkitys oppi-
misprosessiin sisältyvässä itsereflektiossa on korostunut. Arvioinnin kehittä-
minen oli suomalaisissa kouluissa erityisen ajankohtaista tutkimuksen kan-
sainvälisyyshankkeen alkuvuosina. Toiminnan reflektoinnilla ja arvioinnilla
oli keskeinen asema tämän tutkimuksen kansainvälisessä kehittämistyössä.
Aktiivinen osallistuminen arviointiin valittiin yhdeksi opiskelijoiden työsken-
telyn tavoitteista ja portfolio opiskelijoilta edellytetyksi opintosuoritukseksi.
Tässä tutkimuksessa opiskelijoiden portfolioita, erityisesti niiden pohdintoja,
käytettiin yhtenä tiedonhankintatapana.

Vuorovaikutus, kulttuurit ja koulun kehittäminen 25
3 Vuorovaikutus, kulttuurit ja koulun
kehittäminen
Kansainvälinen viestintä edellyttää avoimuutta ja erilaisten kulttuurien ja
kulttuuri-ilmiöiden hyväksymistä. Erilaisissa kulttuureissa toimimiseen tar-
vitaan tietoa kyseisistä kulttuureista ja niiden kulttuurinormeista ja kulttuu-
rien kohtaamisessa omaa vahvaa kulttuuri-identiteettiä. Lukion opetussuun-
nitelman perusteissa 1994 (9; ks. myös kohta 1.1) on nostettu esiin kansain-
välistymisen mukanaan tuomat haasteet koulutuksen kehittämisessä. Ollikai-
sen (1999, 267–268) kokoamien tietojen mukaan yleissivistävässä koulutuk-
sessa eurooppalainen yhteistyö on tähdännyt erityisesti kulttuuriperinteen
vaalimiseen ja eurooppalaisuustunteen syntymiseen. Eurooppalainen yhteis-
työ mielletään myös kansallisia päämääriä palvelevaksi (Ollikainen, 1999,
267–270; Spiering, 1996, 123–127; Hanf & Soetendorp, 1998, 1–2, 10–11).
Käsitettä kulttuuri käytetään monessa eri merkityksessä. Samoin kult-
tuurien väliseen kasvatukseen liittyvän käsitteistön määrittely ja käyttö vaih-
televat suuresti. Kulttuurista kasvatusta voidaan tarkastella koulutusorgani-
saation kannalta eri tasoilta ja useasta eri näkökulmasta. Tässä tutkimuksessa
painopisteenä on eri kulttuurien välisen vuorovaikutuksen kehittymisen ja sen
vaikutusten seuraaminen kouluyhteisön ja yksittäisen opiskelijan ja opettajan
näkökulmasta. Tutkimuksen empiirisen osan tavoitteena on ollut vahvistaa
koulujen välisen konkreettisen yhteistyön avulla yhteistyöhön osallistuvien
opettajien ja opiskelijoiden ja sitä kautta koko koulun kasvua kansainväli-
syyteen. Tutkimuksessa kulttuurien välisen yhteistyön kehittämistä lähesty-
tään yksittäisen suomalaisen lukion ja sen eurooppalaisten yhteistyökoulujen
näkökulmasta tavoitteena koulun ja opiskelijan kansainvälistymiseen liitty-
vän tiedon tuottaminen ja arvioiminen. Seuraavassa tarkastellaan lähemmin
tutkimuksen yksilöllistä tasoa ja sosiaalista ja kansainvälistä kontekstia jä-
sentäviä käsitteitä, joihin kuuluvat muun muassa vuorovaikutus, kulttuuri,
identiteetti, kulttuurien välinen kasvatus, kansainvälisyys ja kansainvälisty-
minen. Tutkimuksen käytännön kehittämislähtökohdan johdosta perehdytään
eri yhteyksissä lyhyesti myös tätä tutkimusta sivuavaan koulun kehittämiseen
liittyvään aikaisempaan kirjallisuuteen ja tutkimukseen.
3.1 Sosiaalinen vuorovaikutus
Sosiaalisuuden kriteeri täyttyy, kun kaksi tai useampi ihminen toimii ottaen
toiminnassaan huomioon toistensa olemassaolon ja toiminnan ja omia toi-
mintapäätöksiä tehdessään ennakoi muiden odotettavissa olevia reaktioita
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(Kivistö & Vaherva, 1981, 18–21). Sosiaalisten odotusten ja yleistettävien
käsitysten esiintyminen eri yksilöiden toiminnoista on siten toiminnan sosi-
aalisuuden kriteeri. Sosiaalisten odotusten jäsentyminen ja vakiintuminen luo
ihmisten välille sosiaalisia suhteita. Vakiintuneen odotusjärjestelmän muo-
dostuminen merkitsee sosiaalisen siteen syntymistä yhteisöön ja sosiaalisen
järjestelmän muodostumista. Sosiaalisen siteen muodostumista voidaan kuva-
ta useampivaiheiseksi tapahtumasarjaksi. (Kivistö & Vaherva, 1981, 18–19.)
Esimerkiksi kirjeenvaihto ja ystävien tapaaminen ovat sosiaalisia kontakteja.
Kun osapuolet alkavat vaikuttaa toistensa käyttäytymiseen tiedostamattaan
tai tietoisesti, sosiaalinen kontakti on kehittynyt vuorovaikutukseksi. (Kivistö
& Vaherva, 1981, 19–21; Keesing, 1981, 513; Giddens, 1997, 72–86.) Yksi-
löiden keskeinen vuorovaikutus voi vakiintua esimerkiksi yksilöiden välisek-
si sosiaaliseksi verkostoksi tai kehittyä ystävyyssuhteeksi (ks. esim. Deaux,
Dane & Wrightsman, 1993, 227–228, 236–238; Laine, 2002, 163–181).
Deweyn (1957, 48–49, 53) mukaan lapsen luontaisiin taipumuksiin
kuuluu sosiaalinen viettymys, joka ilmenee pyrkimyksenä henkilökohtaisiin
sosiaalisiin suhteisiin, kanssakäymiseen ja keskusteluun eli tiedottamiseen.
Dewey pitää lapsen sosiaalisuuden erityispiirteenä, sosiaalisten ilmausten
yksinkertaisimpana muotona, kielivaistoa (Dewey, 1957, 59) ja korostaa so-
siaalisen ympäristön keskeistä asemaa kasvatuksessa (Dewey, 1944, 12–22).
Meadin (1962, 107–109) ajattelussa yksilön tietoisen reflektiivisen toiminnan
lähtökohtana on läpi elämän jatkuva dynaaminen sosiaalistumisprosessi.
Dewey, Mead ja Charles Cooley kehittivät Cooleyn Adam Smithin yhteis-
kuntateoriaan liittyvistä teoksista saamien virikkeiden pohjalta myöhemmin
erityisesti Meadin syventämiä ajatuksia yksilön minän kehittymisen kytkey-
tymisestä muiden yksilöiden arvioiden heijastamiseen. (Blumer, 1969, 1–2;
Petras, 1968, 8; Schellenberg, 1979, 40–41.) Meadin mentaalisen toiminnan
tulkinnassa, ”mielen teoriassa”, on keskeistä Darwinilta ja erityisesti Wund-
tilta vaikutteita saanut sosiaalisten eleiden analyysi (Mead, 1962, 15–18, 42–
51; Schellenberg, 1979, 46–47). Mead ei nähnyt yksilöiden eleitä pelkästään
tunneilmaisuina vaan osana sosiaalista vuorovaikutusta. Hänen mukaansa ele
tekoa aloitettaessa viestii aina jotain itse teon merkityksestä. Yhteisön tai
sosiaalisen ryhmän tulkinta ryhmän jäsenten eleistä ja toiminnasta on sama
kaikilla kyseisen yhteisön tai ryhmän jäsenillä. (Mead, 1962, 45; Schellen-
berg, 1979, 48–49.) Meadin (1962, 65–67) näkemyksen mukaan äänen sisäl-
tävät niin sanotut vokaaliset eleet ovat erityisen tärkeitä yhteisen merkityksen
välittäjiä yksilöiden sosiaalisessa toiminnassa.
Sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen merkitys yksilön minä-
tietoisuuden ja minän kehittymisessä ja myös toisin päin (vrt. esim. Mead,
1962; Deaux & al. 1993, 51–79). Meadin mukaan yksilön minä (self) raken-
tuu sosiaalisessa vuorovaikutusprosessissa suhteessa ryhmän muihin edusta-
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jiin yksilön ottaessa toiminnassaan huomioon muiden asenteet ja suhtautu-
mistavat. Yksilön minä kehittyy yksilön omaksuessa sosiaalisen vuorovai-
kutuksen kautta ”yleistetyn toisen” (generalized other). (Mead, 1962, 156.)
Yleistetty toinen on kulttuurihistorialliseen kontekstiin sidoksissa oleva ajasta
riippumaton yhteisön suhtautumistapojen monimutkainen kokonaisuus
(Mead, 1962, 154, 158–159, 261; Petras, 1968, 15–16; Schellenberg, 1979,
50, 53). Meadin mukaan ihminen rakentaa minäänsä muiden ihmisten kautta
vuorovaikutuksessa itsensä kanssa asettamalla itsensä objektiksi (”me”)
omille havainnoilleen. Mead jakaa minän kahteen eri osaan: subjektiminään
”I” ja objektiminään ”me”. ”Me” heijastaa itsessämme jäsentyneitä muiden
odotuksia ja asenteita, ja ”I” on minän aktiivinen, luova, käyttäytymismuo-
toja uudistava osa. (Mead, 1962, 173–178; Schellenberg, 1979, 51.) Mead
(1962, 254–256) käyttää psykologista, kommunikaatioon liittyvää käsitettä
roolin ottaminen (role-taking) näkemyksestään, jossa ihminen ajattelunsa
avulla kuvittelee itsensä toisen ihmisen asemaan.
Toiminnan sosiaalisen ja symbolisen luonteen johdosta Meadin sosiaa-
lispsykologisesta viitekehyksestä käytetään nimeä symbolinen interaktionis-
mi (Blumer, 1969, 65–68; Schellenberg, 1979, 53), ja sitä ovat hänen jälkeen-
sä tulkinneet ja kehittäneet erityisesti Herbert Blumer (1969) ja oppimisen
tutkimuksen alalla esimerkiksi Heinrich Bauersfeld (1998, 214). (Ks. myös
esim. Taylor & Bogdan, 1984, 8–11.) Esimerkiksi Tynjälän (1999, 50–55)
mukaan interaktionistisella näkökulmalla on keskeinen merkitys konstrukti-
vistisessa oppimisessa (vrt. kohta 2.1).
Vuorovaikutuksen mahdollistaa yksilöiden välinen eri tavoin suoritettu
tiedonvälitys, kommunikointi. Yhteisössä on oltava joukko symboleja, joiden
merkityksiä yhteisön jäsenet tulkitsevat keskenään samoin. Merkittävimpiä
symbolijärjestelmiä ovat puhuttu ja kirjoitettu kieli. Tietoa välittää lisäksi
sanaton viestintä, elekieli. (Deaux & al. 1993, 116–141.) Yhteisöön muodos-
tuu kulttuuri, kun siinä vakiintuu yhteinen symbolijärjestelmä. Koska ihmi-
nen ei symbolien avulla vain vaikuta muihin ihmisiin, vaan myös muodostaa
itselleen niiden avulla erilaisia luokittelujärjestelmiä, sosiologiassa puhutaan
erityisestä symboliympäristöstä. Symboliympäristön merkitystä ovat tähden-
täneet esimerkiksi Max Weber ja Emile Durkheim. Kulttuurin keskeisimpiin
rakenneosasiin voidaan lukea sosiaaliset normit, sosiaaliset roolit ja sosiaali-
set instituutiot. (Kivistö & Vaherva, 1981, 24–28, 243; Allardt, 1987, 33–35;
Wintle, 1996, 22; Giddens, 1997, 68–86.)
Sosiaaliset arvot ovat keskeisiä symboliympäristön aineksia. Sosiaali-
silla arvoilla tarkoitetaan ympäristöstä opittuja pysyviä ja yleisiä tavoitteita
koskevia valintataipumuksia. Sanalla arvo tarkoitetaan eri yhteyksissä eri
asioita ja on myös esitetty monia erilaisia arvoluokituksia. Sosiaalisiin arvoi-
hin läheisessä yhteydessä ovat sosiaaliset normit, keinot, joilla arvojen edel-
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lyttämiä valintoja saadaan aikaan. Asenteella tarkoitetaan taipumusta reagoi-
da hyväksyvästi tai hylkäävästi johonkin asiantilaan tai henkilöön. Arvot ovat
asenteita huomattavasti yleisempiä, laajoja toimintakokonaisuuksia koskevia
valintataipumuksia. Arvot ovat yleensä pysyvämpiä kuin asenteet, joissa
voidaan erottaa useita ulottuvuuksia. Asenteet vaihtelevat toimintavalmiuk-
sista pelkkiin symbolitekoihin eli kielellisiin ilmauksiin. Arvot usein sisäis-
tetään. (Allardt, 1987, 50–58; Triandis, 1994, 100–103, 111–113, 175–176,
211–212; Deaux & al. 1993, 143–191, 230.) Ennakkoluuloihin liitetään
määritelmissä usein negatiivinen tulkinta ”thinking ill of others without suffi-
cient warrant”, mutta näkemys voi myös olla laajempi ”a feeling, favorable
or unfavorable, toward a person or thing, prior to, or not based on, actual
experience” (Allport, 1985, 6). Paitsi määritelmissä myös ennakkoluuloihin
liittyvissä teorioissa on eroja (ks. esim. Allport, 1985, 6–9, 206–218; Duckitt,
1994, 7–39, 43–65, 182–192). Yksilön arvomaailma, käytös ja ajattelutapa
ovat sidoksissa kulttuuriin. Toisinaan käsitteitä symboliympäristö ja kulttuuri
käytetään epätäsmällisesti toistensa synonyymeinä, koska kulttuuri yleensä
siirtyy symbolien välityksellä ihmiseltä toiselle.
Allportin mukaan stereotyyppiset ajattelumallit ovat joko myönteisesti
tai kielteisesti liioiteltuja käsityksiä, joihin liittyy luokittelu. Walter Lipmania
siteeraten Allport käyttää stereotypioista myös määrittelyä ”pictures in our
head” (Allport, 1985, 191). Hallin (1999, 190) mukaan stereotypioita käyttä-
en henkilöitä luonnehditaan ”muutamin yksinkertaisin, elinvoimaisin, helpos-
ti muistettavin, ymmärrettävin ja laajasti tunnetuin” piirtein. Samat stereo-
tyyppiset, pelkistävät mielikuvat liitetään Lehtosen (1996, 51) mukaan usein
tietyn kansakunnan tai etnisen ryhmän kaikkiin edustajiin. Hänen mukaansa
kuvien taustalla on yleensä kohdekulttuurissa jokin stereotyypin käyttäjän
kannalta näkyvä ominaisuus, ei sinänsä oikea eikä väärä. Sitä vastoin selitys,
joka kohdekulttuuriin yhdistettyyn ominaisuuteen on liitetty, voi kohteen
kannalta olla virheellinen. (Ks. myös Mikkola, 2001, 114–115; Liebkind,
1984, 52–54.) Kaikkosen (1994, 87) mukaan stereotyyppiset vieraskuvat
syntyvät sosialisaatioprosessin kautta niin varhaisessa iässä, että yksilö ei itse
ehdi tulla niistä tietoiseksi. Hänen mukaansa virheellisten stereotyyppisten
käsitysten muuttaminen opetuksen kautta on vaikeaa, ja perusteellinen muu-
tos onnistuu vasta henkilökohtaisen kyseiseen kulttuuriin liittyvän kokemuk-
sen kautta.
3.2 Kulttuuri
Kulttuuri on käsite, jota on käytetty useassa eri merkityksessä ja jolle on ollut
vaikea esittää täsmällistä määritelmää (ks. esim. Keesing, 1981, 67–75; Al-
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lardt, 1987, 78; Braudel, 1993, 5–8; Triandis, 1994, 1–22; Giddens, 1997,
18). Kulttuuriin on usein liitetty opitun sisäistäminen ja symbolien välityk-
sellä siirtyminen. Laajasti määriteltynä käsite kulttuuri tarkoittaa sitä mittavaa
kokonaisuutta, joka inhimillisessä elämässä on opittua ja joka siirtyy ihmi-
seltä toiselle symbolien välityksellä. Kulttuuri sisältää tapoja, tottumuksia,
uskomuksia, lakeja, taitoja ja tietoja, mutta myös käyttäytymistä ja muuta toi-
mintaa ja jopa esineitä. Kulttuuri voidaan laajasti ymmärrettynä nähdä mää-
rittyvän samaa kieltä puhuvien, tiettynä historiallisena aikana samassa pai-
kassa olevien ihmisten uskomusten, asenteiden, arvojen ja normien kautta.
(Allardt, 1987, 56, 90; Triandis, 1994, 16–19; Wintle, 1996, 22–23; Giddens,
1997, 42, 582.) Siten keskeisiä kulttuuria määrittäviä tekijöitä ovat kieli,
paikka ja aika. Yhteiskunta ja kulttuuri ovat sidoksissa toisiinsa, ja niitä voi-
daan ymmärtää toistensa kautta. Tässä tutkimuksessa on käytetty kulttuurista
edellä mainittua laajaa määrittelyä. Kulttuuritarkastelussa merkittävää on
perinne eli se aines, joka siirtyy sukupolvelta toiselle. Kulttuuri ja kulttuuriset
merkitykset siirtyvät ihmisiltä toisille vuorovaikutussuhteiden kautta.
Friedman (1994, 88–89) tarkastelee käsitteitä kulttuuri ja yhteiskunta
antropologian näkökulmasta. Tarkentaakseen kulttuurin roolia suhteessa
identiteetin rakentumiseen hän erottaa kolme tapaa siinä, miten kulttuuri toi-
mii osana laajempaa kokonaisuutta. Ilmentäen antropologisen kuvauksen ob-
jektiivisuutta kulttuuri viittaa väestöön jossain kaukana ”meistä”. Kulttuuri
toimii ikään kuin keskuksen tarkkailemana periferiana. Toisen määrittelyn
pohjalta kulttuuri liittyy jonkin yhteisön peruselementteihin ja kyseisen yhtei-
sön omaan identifikaatioon ja erottuu niiden kautta muista kulttuureista.
Kolmannen määrittelyn mukaan kulttuuriin liittyy poliittinen ideologia, jonka
tavoitteena on ylläpitää historiallisia ja perinteisiä kansallisia oikeutuksia
erityisesti marginalisoitumisvaaran uhatessa.
Eri yhteiskuntien kulttuurit sisältävät monia ala- ja osakulttuureja, tie-
tyille ryhmille tai alueille ominaisia kulttuureja, kuten nuorisokulttuuri, huu-
mekulttuuri, tapakulttuuri ja koulukulttuuri. Koulukulttuuri muodostuu mo-
nista vuorovaikutussuhteista ja on kompleksinen. Suomessa 1990-luvulla
koulun kulttuuria ovat tutkimuksissaan tarkastelleet esimerkiksi Jauhiainen
(1995, 9–16, 37–40), Sahlberg (1997, 127–155), Talib (1999, 11–129) ja
Miettinen (2001). Talib (1999, 135–172) tarkastelee tutkimuksessaan käsitet-
tä kulttuuri sekä ihmisten välistä vuorovaikutusta kulttuurien kohtaamisessa.
Kohtaamistilanteeseen liittyy toive hyväksytyksi tulemisesta. Muun muassa
uskomukset, olettamukset ja ennakkoluulot ovat esteinä aitoon kohtaamiseen,
jonka edellytyksenä on kohtaajien keskinäinen luottamus (ks. esim. Allport,
1985).
                                    Pirkko Talvenmäki30
3.3 Identiteetti, minäkäsitys ja itsetunto
Ihmisen identiteetti, minäkäsitys ja itsetunto ovat sidoksissa jatkuvaan vuo-
rovaikutukseen muiden ihmisten kanssa. Minäkäsitys vaihtelee eri kulttuu-
reissa. Minäkäsitys eli minäkuva tarkoittaa ihmisen kokonaisnäkemystä it-
sestään. Siten minäkuva sisältää ensisijaisesti yksilön objektiminän (vrt.
kohta 3.1). Useiden tutkijoiden mukaan minäkäsitykseen sisältyy ihmisen
kognitiivinen tieto sekä hänen affektiivinen ja arvioiva suhtautuminen itseen-
sä. Siihen kuuluu käsitys omasta taustasta, asenteista, arvoista ja tunteista.
(Mead, 1962; Deaux & al. 1993, 51–79; Aho, 2002, 17–20.) Minäkäsitykses-
sä voidaan erottaa kolme ulottuvuutta: reaalinen, normatiivinen ja ihanne-
minäkäsitys. Reaaliminäkuva tarkoittaa todellista, tiedostettua käsitystä siitä,
millainen yksilö on. Siihen sisältyy sekä julkinen, vuorovaikutustilanteissa
näkyvä, että henkilökohtainen käsitys minästä. Normatiivinen minäkuva kä-
sittää sen, millaiseksi yksilö kokee muiden ihmisten hänet näkevän tai millai-
sia odotuksia hän ymmärtää heidän itseensä kohdistavan. Minäkäsityksen ja
itsetunnon kehittymisestä on useita eri näkökantoja. (Aho, 2002, 19–20;
Mikkola, 2001, 60–61.) Ahon (2002, 24–32) uusimpaan tutkimustietoon poh-
jautuvan tarkastelun mukaan minäkuva muodostuu eri elämäntilanteissa saa-
dun palautteen ja kokemusten kautta ja on pysyvä jo 12–13 vuoden iässä,
minkä jälkeen sitä ei ole helppo muuttaa.
Keltikangas-Järvisen (2002, 26–27, 97, 176) mukaan itsetunto on osa
minäkuvaa ja muodostuu useista eri tekijöistä. Käsitys sekä tekijöiden mää-
rästä että sisällöstä vaihtelee muun muassa käytetyn persoonallisuuden teo-
rian ja arviointimittarin mukaan. Itsetunnon vahvuus on yhteydessä minäkä-
sityksessä olevien positiivisten ominaisuuksien määrään. Itsetunnoltaan vah-
van ihmisen ominaisuuksiin kuuluu paitsi itsensä ja oman elämänsä arvosta-
minen myös muiden ihmisten arvostus. Ihmisen julkinen ja yksityinen itse-
tunto eroavat aina ainakin hieman toisistaan. (Keltikangas-Järvinen, 2002,
18–19, 24–25.) Keltikangas-Järvisen (2002, 242–243) mukaan itsetunto muo-
dostaa ihmisen keskeisen voimavaran ja on yhteydessä hyvin suureen osaan
siitä, mitä ihmiselle elämässään tapahtuu.
Ahon (2002, 20) mukaan minäkäsityksessä affektiivinen alue ei ole yhtä
keskeinen kuin kognitiivinen, kun taas itsetuntoon liittyy itsensä tiedostami-
sen ja tuntemisen lisäksi voimakkaita subjektiivisia tunnetason kokemuksia.
Ahon mukaan hyvä itsetunto on yhteydessä ihmisen reaaliseen minäkuvaan
eli ihmisen minän ja minäkäsityksen samankaltaisuuteen. Terveeseen itsetun-
toon sisältyy reaalinen käsitys omista puutteista ja rajoituksista. (Aho, 2002,
18–21; Mikkola, 2001, 61–62.) Tässä tutkimuksessa käytetään itsetunnolle
Reasonerin (1994, 2) mukaan tutkimuksen aikaan laajalti hyväksyttyä mää-
ritelmää: ”self-esteem is the experience of being cabable of managing life’s
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challenges and feeling worthy of happiness”. Reasonerin teoriaan pohjautu-
vassa Borban ja Reasonerin mallissa (Borba, 1989, 6) itsetunnon viisi ulottu-
vuutta ovat turvallisuuden tunteet (security), itsensä tiedostaminen (selfhood),
yhteenkuuluvuuden tunteet (affiliation), tehtävä- ja tavoitetietoisuus (mission,
purpose) ja pätevyydentunteet (competence). Ulottuvuudet ovat osittain pääl-
lekkäisiä ja muodostavat yhdessä itsetunnon pääelementit. (Aho, 2002, 22–
23; Borba, 1989; Reasoner, 1992; 1994; Mikkola, 2001, 64–66; vrt. myös
Keltikangas-Järvinen, 2002, 26–29.) Keltikangas-Järvisen (2002, 28) mukaan
kulttuurimme arvostaa itsetunnon eri osa-alueita eri tavalla. Itsetunto on eri
tutkimuksissa todettu melko pysyväksi, mutta myös sen pitkäaikaisesta muu-
toksesta on koottu havaintoja. Itsetunnon muuttuminen suuntaan tai toiseen
voi tapahtua suurissa elämänmuutoksissa, myös esimerkiksi yhteydessä uu-
den kulttuurin tai uuden kielen omaksumiseen. (Aho, 2002, 32, 48–64; Mik-
kola, 2001, 63; Keltikangas-Järvinen, 2002, 124, 130–131, 224–226.)
Identiteetti on käsitteenä monikerroksinen, ja sen määrittely yksikäsittei-
sesti on vaikeaa. Määritelmissä on eri tieteenaloilla omat painotuksensa.
Käsitteeseen identiteetti on liitetty useita eri merkityssisältöjä. Stuart Hall
(1992; 1999) nostaa kärjistetysti esiin kolme erilaista yksinkertaistettua käsi-
tystä identiteetistä: Valistuksen ajan näkemys subjektista sisälsi käsityksen
ihmisessä olevasta, syntymän yhteydessä alkunsa saaneesta sisäisestä yti-
mestä. Yksilön olemassaolon ajan ”auki kehittyvä”, olemukseltaan samana
pysyvä keskus tulkittiin ihmisen identiteetiksi. Toinen, moderniin maailmaan
liittyvä klassinen sosiologinen subjektikäsitys ymmärtää identiteetin muo-
toutuvan yksilön minän ja yhteiskunnan välisessä vuorovaikutussuhteessa.
Yksilön sisällä oleva ydin, ”tosi minä”, muovautuu vaiheittain yksilön peila-
tessa itseään ympäröivään yhteiskuntaan ja sen tarjoamiin identiteetteihin
(vrt. kohta 3.1). Tämä Meadin, Cooleyn ja muiden symbolisen interaktionis-
min kehittäjien työstämä identiteettikäsitys liittää yhteen yksilöllisen ja yhtei-
söllisen tason, minän ja yhteiskunnan. Pysyvässä ympäristössä ihminen on
samaistunut ryhmiin, joiden kanssa hän on tuntenut yhteenkuuluvuutta. Glo-
balisaation ja muuttuvan maailman haasteiden vaikutuksesta identiteetin kä-
sitteen uudelleen muotoilu on jälleen ajankohtaista. Rakenteelliset ja institu-
tionaaliset muutokset ovat tuottaneet postmodernin subjektin, jolla ei ole joh-
donmukaista kiinteää, pysyvää identiteettiä. Postmodernin subjektin pirstou-
tuneen identiteetin jatkuva muuttuminen on tuotosta subjektien ja sosiaalisten
maailmoiden liikkeestä. Ihmisen sisällä on joukko ristiriitaisia identiteettejä,
joihin hän voi tilapäisesti identifioitua. (Hall, 1992, 275–277; 1999, 21–23,
35.)
Hall (1992, 310; 1999, 224) tarkentaa kulttuurisen identiteetin käsitettä
kahdella eri määrittelytavalla. Niistä ensimmäisen mukaan kulttuurinen iden-
titeetti liittyy yksilöiden yhteiseen kulttuuriin, tietynlaiseen kollektiiviseen ja
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”todelliseen” minään. Määritelmän mukaisesti kulttuuri-identiteetti heijastaa
tällöin niitä yhteisiä historiallisia kokemuksia ja niitä kulttuurisia koodeja,
jotka ihmisten todellisten vaiheiden taustalla vakaina ja muuttumattomina
pysyneinä viitekehyksinä ja merkityksinä saavat heidät tuntemaan itsensä
”yhdeksi kansaksi”. Toisen, vähemmän tunnetun näkökulman mukaan ei ole
olemassa tiettyä kiinteää kulttuurista identiteettiä, joka olisi olemassa valmii-
na ajan, paikan, historian ja kulttuurin rajat ylittävänä. Kulttuuriset identitee-
tit prosessoituvat jatkuvana tasapainotteluna kulttuurien ja sosiaalisen todelli-
suuden välillä suhteessa moniin eri elämänalueisiin yksilön kiinnittyessä tila-
päisesti yhä uudelleen yhä uusiin ympäristöihin ja niiden normeihin. Muuttu-
van maailman ja kansainvälistymisen myötä tapahtuneen liikkumisen seu-
rauksena kansakuntien rajat ovat muuttuneet häilyviksi. Muuttuvissa ympä-
ristöissä kansalliset identiteetit rapautuvat ja identiteettiä on rakennettava
suhteessa uusiin ympäristöihin ja kulttuureihin, suhteessa siihen, mitä ympä-
rillä on, ja siihen, mitä ympäriltä puuttuu. Muodostuu niin sanottuja ”hybri-
dejä identiteettejä”. Identiteetit eivät kuvaa sitä, mihin me olemme kuulu-
neet, vaan sitä, mitä meistä on tullut ja voi tulla, ja sitä, miten ”tulemme toi-
meen tulevien reittiemme kanssa”. (Hall, 1999, 71–72, 229, 249–253; Hokka-
nen, 2002, 61–64.)
Identiteetin käsitteen kehittäjänä tunnetun E. H. Eriksonin (1982, 227,
232–233, 239–250) mukaan minuuden eli identiteetin muotoutuminen on
elinikäinen prosessi, joka on suurelta osin tiedostamaton ja jossa korostuu
sosiaalisen ympäristön vaikutus (ks. myös Breakwell, 1986, 11–12). Tieteel-
lisessä kirjallisuudessa identiteetti jakautuu yleensä kahteen peruskäsittee-
seen: persoonalliseen ja sosiaaliseen identiteettiin (vrt. esim. Liebkind, 1984,
47–52). Kulttuuri-identiteetti määritellään sosiologiassa ja antropologiassa
hieman eri tavoin. Friedman (1994, 29–31) määrittelee kulttuuri-identiteetin
geneeriseksi järjestelmäksi, jonka yksilö omaksuu kokemusten kautta ja joka
viittaa tiettyihin väestön ominaisuuksiin. Kulttuuriryhmän sisällä yhteen-
kuuluvuutta vahvistetaan yhteiseen historiaan, kieleen ja perinteeseen poh-
jaavalla käyttäytymisellä. Kulttuuri-identiteetillä on tärkeä merkitys kulttuu-
rien kohtaamisessa. Liebkindin mukaan sosiologiassa ja antropologiassa sosi-
aalisella ja kulttuuri-identiteetillä tarkoitetaan hieman eri asioita, mutta toi-
saalta niitä käytetään myös usein synonyymeinä. Kulttuuri-identiteettiin liit-
tyy tiettyyn kulttuuriryhmään kohdistuva yhteenkuuluvuuden tunne sekä yh-
teisiin arvoihin, historiaan, kieleen ja perinteeseen pohjautuva käyttäytymi-
nen. Etniseen identiteettiin kuuluu samaistuminen tiettyyn etniseen ryhmään.
Sosiologiassa sekä kulttuuri-identiteetti että sosiaalinen identiteetti käsitteinä
kuuluvat molemmat kattavan etnisyyskäsitteen alle. (Liebkind, 1994, 22.)
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Liebkind määrittelee etnisyyden ryhmän jäsenten kautta: ”etnisen ryh-
män jäsenet yleensä samaistuvat ryhmään, polveutuvat tai kuvittelevat pol-
veutuvansa samoista alkulähteistä, ja osoittavat tiettyjä yhteisiä kulttuuri-
piirteitä”. Etnisyyden ja samalla siten etnisen ja sosiaalisen identiteetin tun-
nusmerkkeihin kuuluu tietoisuus poikkeamisesta muiden etnisten ryhmien
jäsenistä. Etnisen ryhmän, kuten esimerkiksi suomalaisten, jäsenyys pohjau-
tuu paljolti jäsenten subjektiivisiin määrittelyihin. Samaistuessaan ryhmään
ihminen yleensä samaistuu vain tiettyyn osaan ryhmän kulttuurista. Liebkin-
din mukaan etninen/kulttuuri-identiteetti kehittyy jatkuvan itsemäärittelyn ja
-arvioinnin tuloksena koko eliniän vuorovaikutuksessa oman ja ympäröivien
ryhmien kanssa. (Liebkind, 1994, 22–24, 30–32; 1984, 42–79.) Liebkindin
(1994, 24) mukaan etninen identiteetti on kuitenkin suhteellisen pysyvä sen
vuoksi, että se omaksutaan jo varhaiskasvatuksessa perhepiirissä.
Identiteetin ja sen lähikäsitteiden määrittelyjä ja välisiä yhteyksiä ovat
tutkimuksissaan tarkastelleet yksityiskohtaisesti esimerkiksi Talib (1999,
30–40), Rönnholm (1999, 23–102) ja Mikkola (2001, 72–89). Edellä mainitut
tutkimukset liittyvät monikulttuuriseen kohtaamiseen. Talibin (1999) empii-
rinen tutkimus on kartoittanut itähelsinkiläisten opettajien uskomuksia maa-
hanmuuttajaoppilaista. Mikkolan (2001) peruskoulun viides- ja kuudesluok-
kalaisiin maahanmuuttaja- ja suomalaislapsiin kohdistuneen tutkimuksen tu-
loksena on muodostunut teoreettinen maahanmuuttajaoppilaan monikulttuu-
risen identiteetin kehittymisen malli. Rönnholmin (1999) kahden kulttuurin,
suomalaisen ja ruotsalaisen, kohtaamiseen Ruotsissa ja Suomessa liittyvän
tutkimuksen johtoteemana on ollut kulttuuri- ja minäidentiteetin välisen suh-
teen analysoiminen. Käsitteet identiteetti, kulttuuri ja minä ovat Mikkolan
(2001, 72) mukaan ”toisensa läpäiseviä ja toisiinsa kietoutuvia, toinen toi-
sensa edellyttäviä”. Ahon mukaan termiä identiteetti käytetään yläkäsitteenä
yksilön minäkäsitteelle ja itsetunnolle, mutta myös toisinaan minäkäsitteen
synonyyminä. Identiteetissä korostuvat sen mukaisesti yksilöllisten, persoo-
nallisten tekijöiden lisäksi persoonan ulkopuoliset tekijät kuten perhe, työ,
roolit, rotu ja kansallisuus. (Aho, 2002, 18.)
Allardtin (1987, 95–96, 226) mukaan yhteiskunta on alueellinen yksik-
kö, joten yhteiskunnan kuvauksessa sitä olisi aina tarkasteltava suhteessa
ympäröiviin yhteiskuntiin. Alueellisuuden ja alueellisen tietynasteisen riip-
pumattomuuden lisäksi yhteiskuntaa määritteleviin ominaisuuksiin kuuluvat
yhteiskunnan oma kokonaiskulttuuri, väestö ja sen eri ryhmitysten sosiaali-
nen rakenne sekä sosiaaliset instituutiot.
Kulttuurien kohtaamisessa on keskeistä se, miten yksilön käyttäytymi-
nen tulkitaan yksilölle vieraassa kulttuurissa. Suomalaista kulttuuria maail-
mankartalla ovat tutkineet esimerkiksi Hofstede (1984), Yli-Renko (1993),
Lehtonen (1996) ja Rusanen (1993). Suomalaisen kulttuurin juuret ovat sekä
lännessä että idässä. Suomalainen identiteetti on muotoutunut eri kulttuurien
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yhteisvaikutuksessa ja on voimakkaasti yhteydessä eurooppalaiseen identi-
teettiin. Suomalaisuuden syntyhistoriaa ja suomalaisuutta sosiaalisena repre-
sentaationa eli käsitystä suomalaisuudesta sosiaalisesti jaettuina ajatuksina,
kuvina ja kokemuksina on selvittänyt esimerkiksi Inkala. Esittelemiensä
kahden tutkimuksen pohjalta hän pitää suomalaisia nykypäivänä aikaisempaa
tulevaisuusorientoituvampina ja rohkeampina muodostamaan omia määritel-
miään suomalaisuudesta. Inkalan mukaan Suomen kansainvälistyminen ja
Suomessa asuvien ulkomaalaisten luomat käsitykset suomalaisuudesta saat-
tavat johtaa myös valtaväestön käsitysten muuttumiseen. (Inkala, 2002, 49–
60.) Myös esimerkiksi Hannula (1997) on hahmottanut näkökulmia suoma-
laisuudesta. Hänen lähtökohtanaan on ollut 21 henkilön haastattelut. (Ks.
myös esim. Keltikangas-Järvinen, 2002, 50–58.)
Eurooppalaisuuden olemusta, eurooppalaista identiteettiä, Euroopan
henkeä ja eurooppalaistumista ovat eri näkökulmista tarkastelleet muun
muassa Mikkeli (1994), Close (1995), Wintle (1996, 9–24), Boxhoorn (1996,
133–143), Hanf & Soetendorp (1998), Bakir (1996, 177–194) ja Ollikainen
(1999). Eurooppalaisuudesta, eurooppalaisen kulttuurin tilasta ja kulttuuri-
sesta identiteetistä on vallalla hyvinkin erilaisia näkemyksiä. Yhteistä eu-
rooppalaista identiteettiä etsittäessä kuvataan usein eurooppalaiseen perin-
töön kuuluvia asioita. Eurooppalaisuus on historian eri aikoina yhdistetty esi-
merkiksi sivilisaatioon, kristikuntaan, demokratiaan, vapauteen, valkoiseen
ihonväriin, lauhkeaan vyöhykkeeseen, modernismiin sekä länsimaisuuteen
yleensä. Eurooppalaisina arvoina on pidetty esimerkiksi ihmisoikeuksia, de-
mokratiaa ja kansanvaltaisuutta, ja eurooppalaisen identiteetin tunnuspiirtei-
siin on liitetty myös järki, tieto, teknologia ja hyvinvointi. Edellä mainittua
on myös kritisoitu. Yhden näkemyksen mukaan eurooppalainen henki raken-
tuu moniarvoisuuden ja yhteisen arvopohjan perustalle ja voi hyvin. Toisen
äärinäkemyksen mukaan länsimainen idealismi on kuollut eikä yhteistä arvo-
pohjaa ole enää olemassa. Jälkimmäisen kannan mukaan idealismin kuolema
on nähty osittain positiivisena ajatellen, että menneistä arvoista luopumalla
eurooppalainen kulttuuri voidaan rakentaa uusien arvojen varaan. Eurooppa-
laisuuden tyypillisenä piirteenä on pidetty myös arvomaailman ristiriitai-
suutta sekä yhteisen arvopohjan ja moniarvoisuuden yhdistelmää. (Mikkeli,
1994, 161–162, 180–183; Wintle, 1996, 9–24.)
Euroopan yhdentymiskehitys sodan jälkeen on ollut monivaiheinen. Eu-
rooppalaisuuden ja eurooppalaisen identiteetin käsitteet liitetään myös Eu-
roopan taloudelliseen, poliittiseen ja kulttuurilliseen yhdentymiseen ja Euroo-
pan unioniin (Ollikainen 1999, 44–102; Wintle, 1996, 9–11; Boxhoorn, 1996,
136–143; Close, 1995, 231–298; Hanf & Soetendorp, 1998, 1–12). Ollikai-
nen (1999) on tutkinut suomalaisten koulutuspoliittisten diskurssien euroop-
palaistumista 1980-luvun jälkipuoliskolta 1990-luvun loppupuolelle. Hänen
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mukaansa eurooppalainen identiteetti edellyttää eurooppalaisuuden oppimis-
ta. Ollikainen (1999, 57) korostaa myös eurooppalaisen me-hengen luomista.
3.4 Kansainvälisyys ja kulttuurien välinen kasvatus
Kansainvälisyyden ja kansainvälistymisen käsitteille ei ole esitetty tiettyä
yleisesti hyväksyttyä määrittelyä. Kansainvälistyminen on viimeisten vuosien
aikana tunkeutunut yhteiskunnallisen elämän kaikille aloille ja on muodostu-
nut yhä kiinteämmäksi osaksi arkipäivää. Suomen koulutuspolitiikassa kan-
sainvälisyyteen on luettu oppilasvaihdot, vieraskielinen opetus, opettaja- ja
tutkijavaihdot sekä laajentuneet mahdollisuudet kielivalintoihin. (Ollikainen
& Honkanen, 1996, 9–11.) Akateeminen opiskelijoiden ja henkilökunnan
kansainväliseen liikkuvuuteen liittyvä tutkimus oli tämän tutkimuksen käyn-
nistyessä 1990-luvun puolivälissä Suomessa vähäistä, teoreettisesti ohutta ja
pragmaattisesti suuntautunutta. Ulkomailla, varsinkin Yhdysvalloissa, kan-
sainväliseen koulutukseen on kohdistettu erityisesti kasvatustieteellisesti ja
psykologisesti suuntautunutta tutkimusta. (Ollikainen & Honkanen, 1996,
10–12, 15.) Virtasen (1996, 13) mukaan käsite kansallisuus tarkoittaa juridi-
sesti kansalaisuutta. Ollikaisen ja Honkasen (1996, 15) mukaan kansakuntien,
kansallisvaltioiden ja kansainvälisyyden lähtökohta on liitetty alan tutkimuk-
sessa Ranskan suureen vallankumoukseen vuonna 1789 ja sanan ”kansainvä-
linen” on ensimmäisenä esittänyt Jeremy Bentham kyseisenä vuonna tarkas-
tellessaan kansalliset lait ylittävän kansainvälisen lakijärjestelmän tarvetta.
Käsitteenä kansainvälisyys liittyy kokonaisten kansakuntien sekä kansa-
kuntia edustavien ryhmien ja yksittäisten kansalaisten keskeiseen monimuo-
toiseen vuorovaikutukseen. Puhuttaessa kansainvälisyydestä voidaan puhua
yleisesti uuden kulttuurin ulkoisten muotojen ja toimintatapojen hallitsemi-
sesta. Kansainvälistyminen sisältää kuitenkin paljon muutakin. Yksilölle se
merkitsee vieraan kulttuurin syvimmän olemuksen jatkuvaa tiedostamatonta
ja tietoista oppimista, joka muuttaa opiskelijan maailmankuvaa (vrt. esim.
Raunio, 1996, 108; Räsänen, 1998, 32–34; Laesvirta, 1998, 161–171; Zemke,
1998, 196–200; kohta 3.4.3). Tässä tutkimuksessa kansainvälistymistä tar-
kastellaan yksittäisten henkilöiden ja ryhmien väliseen käytännön vuorovai-
kutukseen liittyvänä yksilöiden oppimis- ja kehittymis- ja kouluyhteisöjen
kehittämisprosessina, jonka sisältö tarkentuu tutkimuksen edetessä.
Oppilaiden erilaiseen kulttuuritaustaan ja kansainvälistymiseen liitetään
kirjallisuudessa muun muassa seuraavat käsitteet: kulttuurien kohtaaminen,
kansainvälistyminen, kansainvälisyyskasvatus, rauhankasvatus, tasa-arvokas-
vatus, antirasistinen kasvatus, suvaitsevaisuuskasvatus, monikulttuurillisuus,
etniset opinnot, monietnisyyskasvatus, interkulttuurinen kasvatus, globaali-
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kasvatus ja ”world-studies” (Miettinen, 2001, 20; Järvelä, 2002, 33; Räsänen,
2002, 103). Jokaisella edellisistä käsitteistä on oma erityismerkityksensä,
joskin niiden käyttö suomalaisessa ja muussa länsimaisessa kirjallisuudessa
on varsin vaihtelevaa ja epätäsmällistä. Suomessa kulttuurisen kasvatuksen
yhteydessä viime vuosikymmenien aikana käytetyimpien rauhan- ja kansain-
välisyyskasvatuksen käsitteiden ohitse ovat viime vuosina nousseet merkitys-
sisällöltään laajemmat suvaitsevaisuus- ja monikulttuurinen kasvatus (multi-
cultural education). Jälkimmäisestä käytetään myös nimitystä interkulttuuri-
nen kasvatus (intercultural education) eli kulttuurien välinen kasvatus.
(Miettinen, 2001, 20; Räsänen, 2002, 102–103.)
3.4.1 Kansainvälisyyskasvatus
Kansainvälisyyskasvatus pohjautuu kansainvälisiin ihmisoikeusasiakirjoihin
(ks. esim. Allahwerdi, 2001, 25–26, 58; Allahwerdi, 1998, 141–143). Edellä
mainituissa suosituksissa painottuvat eri tavoin kansainvälisyyskasvatuksen
eri osa-alueet kuten rauhan-, aseidenriisunta-, ihmisoikeus-, kehitys-, ympä-
ristö-, kulttuuri-, demokratia- ja suvaitsevuuskasvatus (Allahwerdi, 2001, 27–
42).
Kouluhallituksesta Suomen YK-liiton kansainvälisyyskasvatuksen sih-
teeriksi vuonna 1972 siirtynyt Allahwerdi on väitöstutkimuksessaan (2001)
selvittänyt kansainvälisyyskasvatuksen syntyhistoriaa, edellä mainittujen
suositusten keskeisiä periaatteita ja sisältöjä sekä Suomen Unesco-toimikun-
nan, Opetushallituksen (ent. Kouluhallituksen) ja Suomen YK-liiton toimin-
taa kansainvälisyyskasvatuksen toteuttajana Suomessa 1970-luvulta lähtien.
Allahwerdin Suomen YK-liitossa kehittämä itsenäinen opintokokonaisuus,
maailmankansalaisen kypsyyskoe (Global Citizenship Programme), otettiin
käyttöön vuonna 1994. (Allahwerdi, 2001, 2, 141–154; Allahwerdi, 1998,
140–158; http://www.ykliitto.fi/.) Opetushallitus on edistänyt kansainväli-
syyskasvatuksen tavoitteiden toteutumista valtakunnallisen opetussuunnitel-
mien ja opetussuunnitelmien perusteiden kehittämistyön ohella esimerkiksi
järjestämällä koulutusta, perustamalla työryhmiä, toimikuntia ja kehittämis-
verkostoja, kehittämällä Unesco-koulujen toimintaa sekä tukemalla kansain-
välistä yhteistyötä taloudellisesti. Opetushallitus on julkaissut myös kansain-
välisyyskasvatusta koskevat peruskoulun opetussuunnitelmaoppaat vuosina
1972 ja 1988 (Peruskoulun opetussuunnitelmaopas, 1972; Peruskoulun ope-
tuksen opas: Kansainvälisyyskasvatus, 1988). 1970- ja 1980-luvulla opetus-
suunnitelmissa eri asteilla kansainvälisyyskasvatusta on tulkittu laajasti läpäi-
syperiaatteella. Siihen ovat sisältyneet edellä luetellut, kansainvälisissä suo-
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situksissa esiintyneet kansainvälisyykasvatuksen osa-alueet. (Allahwerdi,
2001, 57–64.)
Räsäsen (1998, 34–37) mukaan eettisen kasvatuksen keskeisiin ele-
mentteihin on kuulunut kansainvälisyyteen kasvaminen ja sen sisältöihin
kansainvälisten yhteistyötaitojen harjoittaminen, rauhanomainen ongelmien
ratkaisu, kulttuuritietämys, erilaisuuden suvaitseminen, ihmisoikeusetiikka ja
maailmankansalaiseksi kasvaminen. Kansainvälisen yhteistyön eri muodot on
otettu Suomessa myönteisesti vastaan, mutta eri koulut ovat viime vuosina
toteuttaneet kansainvälisyyskasvatuksen toiminta- ja kasvatusperiaatetta käy-
tännössä hyvin eri tavoin (ks. esim. Meisalo, Ahonen, Kaivola, Juuti & Kaja-
va, 2001, 24–76; Allahwerdi, 2001, 53–54, 91–96, 111, 156–210; Patana,
2002, 37–39; Sandberg, 2002, 40).
Koulujen käytänteissä kansainvälisyys ja monikulttuurisuus sisältävät
monia erilaisia merkityksiä, tavoitteita, sisältöjä ja toteutustapoja. Kansain-
väliset koulut on usein perustettu erityistarkoituksiin, esimerkiksi diplomaat-
tien ja monikansallisissa yrityksissä työskentelevien, ulkomailla asuvien
perheiden lapsia varten. Niiden opetussuunnitelmat heijastavat usein Englan-
nin ja USA:n koulutraditioita, mutta voivat sisältää myös paikallisia piirteitä.
(Baker, 1996, 150–155; Räsänen, 2002, 97–116.) Järjestö European Council
of International Schools päivittää vuosittain luetteloon The ECIS Internatio-
nal Schools Directory eri puolille maailmaa yli 80 maahan perustetusta kan-
sainvälisestä koulusta kuvaukset, joihin sisältyy muun muassa koulun kieli-
ohjelma ja oppilaiden kansallisuuksien määrä (Baker, 1996, 151). Esimerkik-
si Yhdysvaltoihin, Walesiin, Espanjaan ja Intiaan on enenevässä määrin pe-
rustettu kouluja (peruskoulu ja toinen aste), jossa enemmistö- ja vähemmistö-
kieltä opetetaan tasapuolisesti eli molempia prosentuaalisesti lähes yhtä pal-
jon. (Baker, 1996, 145–150.) Kaksikielisyys voi myös olla muodostunut
luonnollista kautta varhaislapsuudessa tai se voidaan omaksua myöhemmäl-
läkin iällä ympäröivästä kieliyhteisöstä (esim. maahanmuuttajat) (ks. esim.
Mikkola, 2001, 106–112, 115–116).
Osa erilaisista koulutustutkinnoista on kansainvälisesti yleisesti hyväk-
sytty. Niihin kuuluu International Baccalaureate eli IB-tutkinto. Osa tutkin-
noista, kuten Cambridgen ja Goethe-Instituutin kielitutkinnot, liittyy kielitai-
don osoittamiseen. (Hartiala & Marsh, 2001, 109).
3.4.2 Vieraskielinen opetus
Kaksikielinen kasvatus, vieraan kielen käyttö opetuksessa tai ulkomailla
tapahtunut opiskelu eivät ole uusia ilmiöitä (ks. tarkemmin esim. Baetens
Beardsmore, 1993, 1–5; Nieto, 1996, 193–194; Marsh, Oksman-Rinkinen &
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Takala, 1996, 9). Kansainvälisten suhteiden vilkastumisen myötä tarve li-
sääntyvään vieraiden kielten hallintaan on kasvanut. Kouluissa annettavan
kielten opetuksen tavoitteisiin sisältyy keskeisesti kulttuurien välisen kasva-
tuksen tukeminen (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994; Lukion ope-
tussuunnitelman perusteet 2003. Luonnos 6.6.2003; ks. myös esim. Kaikko-
nen, 1994; 2001; Yli-Renko, 1994; Marsh & al. 1996, 4). Koulujen kielioh-
jelman monipuolistamiseen tähtää myös eri kouluissa annettava vieraskieli-
nen opetus (bilingual, trilingual, multilingual and plurilingual education)
(ks. esim. Baetens Beardsmore, 1993, 1–6; 2001, 10–11; Baker, 1996, 143–
150; Marsh, Maljers & Hartiala, 2001). Katsauksen vieraskielisen opetuksen
eri muotoihin ja opetukseen liittyvään tutkimukseen Pohjois-Amerikassa ovat
luoneet esimerkiksi Baker (1988, 79–111) ja Nieto (1996, 188–202) ja ope-
tusta eri Euroopan maissa ovat tarkastelleet muun muassa Baetens Beardsmo-
re (1993), Baker (1988) ja Nikula & Marsh (1996, 9–17). Osalla maista, ku-
ten Kanadalla, Saksalla ja Ranskalla, on yli 20-vuotiset perinteet vieraskieli-
sestä opetuksesta. Osassa Euroopan maista, kuten Suomessa, Ruotsissa ja
Hollannissa, vieraskielisen opetuksen suosio on kasvanut merkittävästi viime
vuosina, varsinkin vuoden 1992 jälkeen. Muutamissa maissa, esimerkiksi
Englannissa ja Italiassa, vieraskielistä opetusta on hyödynnetty varsin vähän.
(Nikula & Marsh, 1996, 9–17, 69, 71–72; ks. myös Baetens Beardsmore,
1993.)
Vieraskielinen opetus on tilannesidonnaista ja -riippuvaista, ja myös
opetukseen liittyvä terminologia vaihtelee. Yleisesti käytettyjä termejä suo-
men kielessä ovat muun muassa kaksikielinen opetus, kielirikasteinen opetus,
kielipainotteinen aineenopetus ja sisältöpainotteinen kielenopetus. Englan-
ninkieliseen tutkimuskirjallisuuteen ovat vakiintuneet termit content and
language integrated learning (CLIL) ja content and language integration,
kielen ja sisällön (oppimisen) integrointi, joista erityisesti ensimmäinen on
yleisesti käytössä Euroopassa (Nikula & Marsh, 1997, 7). Termillä monikieli-
nen opetus (plurilingual education) korostetaan opetuksen tapahtuvan usealla
vieraalla kielellä, usein kielienemmistön kielitaidon monipuolistamiseksi.
Kaksikielinen opetus (bilingual education, bilingual/bicultural education)
tarkoittaa erityisesti kielivähemmistöjen opettamista sekä heidän äidinkielel-
lään että vieraalla kielellä (Nikula & Marsh, 1996, 6–8; Baker, 1988, 46–48;
Nieto, 1996, 190–193; ks. myös esim. Bremer, Roberts, Vasseur, Simonot &
Broeder, 1996).
Vieraskielinen aineenopetus on yleistermi erilaiselle kielten eri määrillä
ja laajuuksilla annettavalle opetukselle (Nikula & Marsh, 1997, 8). Termin
pituuden vuoksi tässä tutkimuksessa käytetään muotoa vieraskielinen opetus
eri tavoista järjestää opetusta muulla kuin oppilaan äidinkielellä. Vieraskieli-
sessä opetuksessa tavoitteena on ensisijaisesti kielen mielekäs käyttö, ja kiel-
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tä pidetään oppimisen välineenä, ei niinkään opetuksen kohteena. Tässä niin
sanotussa kommunikatiivisessa kielinäkemyksessä opiskelija altistetaan run-
saalle kieliainekselle. Laajimmillaan opetus tapahtuu alkuopetuksesta lähtien
niin kutsuttuna täydellisenä kielikylpyopetuksena yksinomaan muulla kuin
oppilaan äidinkielellä. Kielikylpyopetusta on toteutettu pisimpään Kanadassa.
Siellä saadut myönteiset kokemukset ja tutkimustulokset ovat osaltaan vai-
kuttaneet vieraalla kielellä annetun aineenopetuksen suosion kasvuun eri
maissa. (Nikula & Marsh, 1997, 13–15.)
Suomessa vieraskielisen opetuksen taustalla on 1970-luvun peruskoulu-
uudistus. Liittyminen Euroopan unioniin on entisestään korostanut vieraiden
kielten asemaa suomalaisessa koululaitoksessa. Euroopan komission koulu-
tusta koskevassa asiakirjassa Valkoinen kirja koulutuksesta. Opettaminen ja
oppiminen – kohti kognitiivista yhteiskuntaa (1996) EU:n kansalaisille ase-
tettiin tavoitteeksi kielitaito vähintään kolmessa kielessä ja tavoite vahvistet-
tiin seurantaraportissa vuodelta 1997. Vieraskielinen opetus on yksi tämän
tavoitteen saavuttamiseen tähtäävä toimintamuoto. Suomalaisen koululaitok-
sen kieltenopetuksen monipuolistamiseen tähtäsi esimerkiksi Opetushallituk-
sen koordinoima KIMMOKE-ohjelma (vrt. kohta 6.1.3). (Nikula & Marsh
(1997, 7, 16.)
Vieraskielisen opetuksen vaikutuksista on toistaiseksi julkaistu melko
vähän tutkimustietoa. Eri maiden välistä vertailua vaikeuttavat maiden erilai-
set koulutusjärjestelmät sekä opetuksen erilaiset tavoitteet ja erilaiset sovel-
lukset eri kouluissa maiden sisällä. Nikulan & Marshin (1997) suomalaisten
lukioiden ja peruskoulujen vieraan kielen opetuksen järjestämistä kartoitta-
vassa tutkimuksessa koottiin tietoja kenttäolosuhteissa yhdeksästä koulusta,
ja lisäksi kahdeksan koulua osallistui tutkimukseen kyselyn välityksellä.
Lukiossa opetus keskittyi muutamiin englanninkielisiin kursseihin. Tutki-
muksen mukaan vieraskielisellä opetuksella oli positiivinen vaikutus oppilai-
den vieraan kielen taitoon, erityisesti sanavaraston kasvuun ja sekä puhutun
että kirjoitetun kielen ymmärtämisen kehittymiseen. Rohkeus käyttää ole-
massa olevaa kielitaitoa kasvoi. Oppilaat kokivat sisältöjen opiskelun vie-
raalla kielellä myönteiseksi, ja saavutetut oppimistulokset olivat hyviä, mutta
vieraskielinen opiskelu koettiin selvästi äidinkielellä tapahtuvaa opiskelua
raskaammaksi. Suurimmaksi ongelmaksi mainittiin pula opetusmateriaalista.
Euroopan unionin avustuksella perustettu verkosto EuroCLIC (Content and
Language Integrated Classrooms. European network for plurilingual educa-
tion) toimii nykyisin vieraalla kielellä opettavien yhteysfoorumina ja ylläpi-
tää materiaalipankkia. (Nikula & Marsh, 1997, 22, 66–68, 74, 100–101.)
Nikulan ja Marshin tulosten tavoin myös esimerkiksi Volotisen (2003) pro
gradu -tutkimuksen mukaan kulttuurikasvatus liittyi hänen tutkimukseensa
osallistuneissa pääkaupunkiseudun seitsemässä koulussa monipuolisesti kak-
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sikielisten koulujen arkeen ja valmisti oppilaita kansainvälistyvään maail-
maan.
Eurooppalaisessa CLIL-opetuksessa voidaan eri maissa kootun tutki-
musaineiston pohjalta erottaa viisi ulottuvuutta: kulttuurillinen, yhteisöllinen,
kielellinen, oppimisen ja sisällöllinen dimensio. Vieraskielisessä käytännön
opiskelussa tavoitteena on useamman eri dimension sisältämien tavoitteiden
samanaikainen saavuttaminen. (Hartiala & Marsh, 2001, 96–97.) CLIL-
opetuksen tavoitteena on muun muassa monikielisyyttä tukevien asenteiden
sekä kulttuurien välisen tietouden ja ymmärtämisen kehittäminen ja kulttuu-
rien väliseen kommunikaatioon liittyvien taitojen lisääminen (Hartiala &
Marsh, 2001, 98–101). CLIL-opetusta toteutetaan erityisesti kansainvälisten
projektien ja oppilasvaihtojen yhteydessä (ks. eurooppalaisen opetuksen
Internet-kotisivut http://www. clilcompendium.com/). Nikulan ja Marshin
(1997) tutkimus nosti esiin kielten opetuksen ja vieraskielisen aineenopetuk-
sen välisen integraation haasteet.
Olen selvittänyt EuroCLIL-toimintaa melko laajasti, koska olen itse seu-
rannut sitä ja liittynyt EuroCLIC-verkostoon sen alkuvaiheissa juuri tämän
tutkimuksen kansainvälisyyshankkeen takia. EuroCLIL-opetukseen on pe-
rehdytty myös tutkimuksen seurantajakson aikana peruskoulumme kulttuu-
rien välisen kasvatuksen kehittämisen yhteydessä, ja opettajia on myös osal-
listunut CLIL-opetukseen.
3.4.3 Kulttuurien välinen kasvatus ja siihen liittyvä tutkimus
Käsitteen multicultural education käyttö ja määrittely vaihtelevat muun mu-
assa alueellisesti liittyen alueen poliittiseen historiaan ja nykytilanteeseen (ks.
esim. Järvelä, 2002, 31–48; Gay, 1998, 10–20; Glazer, 1997, 7–8). Termi
monikulttuurikasvatus liitetään edelleen usein monikulttuurillisten yhteisöjen
kuvaamiseen. Monikulttuurinen kasvatustiede on kehittynyt Yhdysvalloissa
1970-luvulla. Monikulttuurisen kasvatuksen tavoitteena on uudistaa koulua ja
muita kasvatustieteellisiä instituutioita inhimillistä arvokkuutta, oikeudenmu-
kaisuutta, samanarvoisuutta ja yksilön vapautta korostaen niin, että eri etni-
sillä, rodullisilla ja eri sosiaaliluokkia edustavilla ryhmillä olisi mahdollisuus
samanarvoiseen kasvatukseen. (Banks, 1989, 2–23; Gay, 1998, 9–20; Glazer,
1997.) Monikulttuurisen opetussuunnitelman kehittäjiin lukeutuvat Yhdys-
valloissa esimerkiksi Banks ja Gay. Monikulttuurinen kasvatustiede on saa-
nut osakseen myös kritiikkiä. Sen muun muassa sanotaan korostavan liikaa
eroja samankaltaisuuksien asemesta. Myös sen tavoiteasettelua on arvosteltu.
Useissa Euroopan maissa on osana koulujen opetussuunnitelmaa opetusko-
konaisuuksia, joiden tavoitteena on nuorten eurooppalaisen identiteetin vah-
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vistaminen ja antirasistiseen ja demokraattiseen kansalaisuuteen kasvaminen
(ks. esim. Osler & Starkey, 2002, 143–159; Naval, Print & Veldhuis, 2002,
107–127).
Englanninkielisellä kielialueella käytetään nykyään yleisesti käsitettä
intercultural education korostettaessa kulttuurien välistä molemminpuolista
oppimista. Interkulttuurisella eli kulttuurien välisellä kasvatuksella on eri
lähestymistapoja ja eri historiallisia vaiheita. Kaikkosen (1999, 127) mukaan
yksilön kulttuurien välisen kasvun ja oppimisen perustana on herkistyminen
erilaisuudelle ja oman identiteetin tiedostaminen. Tässä tutkimuksessa kult-
tuurien välisellä kasvatuksella tarkoitetaan Kaikkosen (1999, 127) mukaisesti
”toimintaa, joka tähtää kasvamiseen yli kieli- ja kansalliskulttuurirajojen”,
ja se on siten ”kasvatusta, joka liittyy välittömästi yksilön kansainvälistymi-
seen”. Kaikkosen (1999, 128) mukaan perusedellytyksenä kulttuurien väli-
selle kasvatukselle koulussa on, että riittävän moni opettaja ymmärtää kysei-
sen kasvatuksen perusajatuksia ja ottaa ne opetuksessaan huomioon tukien
siten omalla toiminnallaan oppilaiden kasvua kohti kansainvälistyvää, moni-
tulkintaista maailmaa. Edellä oleva kulttuurien välisen kasvatuksen määrit-
tely korostaa oppilaan omaa aktiivisuutta ja kasvun prosessiluonnetta. Kaik-
konen korostaa, että kansallis- ja osakulttuurien keskinäisistä eroista johtuen
kulttuurien välistä kasvatusta pitää tarkastella aina niistä ryhmistä ja ryhmän
yksilöistä lähtien, joiden kasvusta on kysymys.
Paigen mukaan kulttuurien välinen kasvatus perinteisestä kognitiivisesta
oppimisesta ja tiedollisuuspainotteisuudesta poiketen sisältää hyvinkin hen-
kilökohtaisesti koettavaa käyttäytymistä, affektiivista oppimista, itsereflek-
tiota ja kokemuksia, joilla on suora yhteys kulttuurieroihin. Tuotospainottei-
suuden ja faktatiedon opiskelun asemesta korostuu oppimaan oppiminen.
Kulttuurien keskeiseen vuorovaikutukseen liittyy havainnointia ja sosiaalista
toimintaa. Oppiminen kohdistuu eri yksilöiden ja ryhmien elämis- ja koke-
musmaailmaan ja niihin vaikuttaviin tekijöihin. Olisikin erityisesti käsiteltävä
asioita, joista oman kulttuurin kautta saa tietoa lähinnä vain epäsuorasti. To-
tuuden ja todellisuuden uudelleen arviointi ja vaihtoehtoisten tiedonkäsitys-
ten pohdiskelu sisältyvät kulttuurien välisiin suhteisiin. (Paige, 1994, 3.)
Kaikkosen mukaan oppilaan yksilöllinen ”kulttuurikuva” laajentuu sa-
malla, kun hänen tietonsa vieraasta kulttuurista ja sen taustalla olevista ar-
voista, normeista, odotuksista ja käsityksistä kasvavat. Yhteydessä vieraan
kulttuurin tietämyksen lisääntymiseen kasvaa oppilaan tietoisuus omasta
kulttuuristaan ja oman kielensä erityispiirteistä. Kulttuurien välisessä oppimi-
sessa on siten kyse sellaisten vahvasti tunnesidonnaisten kulttuurien välisten
esteiden poistamisesta, jotka ovat yksilössä muodostuneet hänen oman kult-
tuuriympäristönsä vaikutuksesta. (Kaikkonen, 1994, 116–126; 2001, 10–11.)
Kaikkosen (1994, 79; 2001, 10–11) mukaan kielen oppiminen on osa kulttuu-
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rin oppimista (vrt. myös esim. Nieto, 1996, 187; Byram, 1993, 54). Hän ko-
rostaa myös kielen ulkoisen viestinnän, kuten ilmeiden, symbolien ja eleiden,
merkitystä ja opiskelua osana vuorovaikutustaitoja. Hän pitää keskeisinä
kulttuurien välisen kommunikaation tavoitteina vieraan kulttuurin ja sen ilmi-
öiden tuntemaan oppimista, halua ymmärtää ja selittää niitä ja halua hyväk-
syä vieras kulttuuri ja siinä esiintyvät ilmiöt. (Kaikkonen, 1994, 20, 34, 42,
124–125.)
Ropo (1999, 105–126) on tutkinut Tampereen normaalikoulun lukiossa
vuosina 1995–1998 toteutetun oman koulumme kaltaisen kansainvälisyys-
ohjelman toteutumista oppilaiden näkökulmasta osana Tampereen yliopiston
ja kuuden pirkanmaalaisen koulun tutkimusprojektia Oppija, opetussuunni-
telma ja kulttuurin muutos (OK-projekti). Oppilaiden kokemukset kansain-
välisyysprofiilista vaihtelivat: Ne opiskelijat, joiden osallistuminen kansain-
väliseen ohjelmaan oli laaja, pitivät koulun kansainvälistä profiilia erittäin
onnistuneena, ja heidän kokemuksensa olivat yksinomaan myönteisiä. Osa
opiskelijoista ei kokenut saaneensa kansainvälisyydestä juuri mitään itsel-
leen. Heidän kansainvälinen osallistumisensa oli yleensä ollut vähäistä. (Ro-
po, 1999, 105–106, 114, 118–122.)
Kaikkonen on selvittänyt kulttuurien välisen kasvatuksen näkökulmia
peruskoulun ja lukion oppilaille vuosina 1995–1998 tehtyjen teemahaastat-
telujen pohjalta edellä mainituissa OK-projektin kouluissa. Lukiolaisten suh-
tautuminen erilaisuuteen ja vierauteen oli pääsääntöisesti neutraalia. Esiin
nousi useiden peruskoululaisten julkinen rasistisuus. Siihen osa muista oppi-
laista reagoi voimakkaan kielteisesti. Oppilaat toivoivat kulttuurien välisen
kasvatuksen pohjaksi erityisesti informaation ja kohtaamisen autenttisuutta;
perinteisen toiminnan he olivat usein kokeneet ulkokohtaiseksi, opettajien
suuntaamaksi ja valmistelemaksi informaatioksi. (Kaikkonen, 1999, 127–
143.)
Interkulttuurinen kompetenssi on kokonaisuus, joka koostuu erilaisista
asenteellisista, taidollisista, toiminnallisista ja tietoisuuden osa-alueista. In-
terkulttuurisen kompetenssin synonyymeinä on käytetty myös muita termejä,
kuten monikulttuurinen asiantuntijuus tai kulttuurinen sensitiivisyys ja tietoi-
suus. Tässä tutkimuksessa käsite interkulttuurinen kompetenssi tulkitaan
Jokikokon (2002b, 85–86) ja Kaikkosen (2001, 11) mukaisesti edellisiä kä-
sitteitä laajemmaksi kokonaisuudeksi korostamalla siihen sisältyviä vuoro-
vaikutustaitoja ja halukkuutta toimia erilaisissa kulttuurien kohtaamiseen
liittyvissä tilanteissa. Määrittely sisältää ajatuksen siitä, että interkulttuurinen
kompetenssi sisäistyy osaksi ihmisen omaa asennoitumista elinikäisen oppi-
misen kautta. (Jokikokko, 2002b, 85–89; Nieto, 1996, 352–359, 379.) Joki-
kokko on tutkinut Oulun yliopiston M. Ed. International -koulutuksen vuosi-
na 1994, 1995 ja 1996 aloittaneiden opettajaopiskelijoiden persoonallista kas-
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vua. Tutkimuksen mukaan ulkomainen opintojakso oli saanut heidät kyseen-
alaistamaan asenteitaan ja ennakkoluulojaan vieraita kulttuureita kohtaan.
Opiskelijat pitivät tärkeinä keskusteluun ja vuorovaikutukseen perustuvia
opetusmenetelmiä. Heille oli kehittynyt sisäinen, persoonallinen interkulttuu-
rinen ajattelua ja toimintaa ohjaava filosofia. Myös kriittisyyden kehittymi-
nen tuli esille koulutusajan vaikutuksissa. (Jokikokko, 2002a, 143–147.)
Valmistuttuaan koulutukseen osallistuneet opiskelijat joko jatkoivat opinto-
jaan tai työskentelivät kansainvälisissä kouluissa tai luokissa, maahanmuut-
tajaluokissa, kielikylpyopetuksessa, opettajina ulkomailla tai muissa kuin
opettajan tehtävissä erilaisissa kansainvälisissä projekteissa. (Jokikokko,
2002a, 142.)
Julkaisusarjan European Journal of Education joulukuun numero vuon-
na 2001 tarkastelee EU:n ohjelmien Sokrates, Leonardo da Vinci ja Tempus
eurooppalaisen yhteistyön ja liikkuvuuden ensimmäisessä vaiheessa saatuja
kokemuksia. Koulukasvatuksen eurooppalaistumiseen liittyvässä artikkelis-
saan Gordon (2001, 407–419) kokoaa Sokrates-ohjelman tuloksia ja vaiku-
tuksia globaalilla tasolla. Gordonin mukaan koulut ovat olleet erittäin innos-
tuneita kehittämään opetusmenetelmiä ja erilaisia pedagogisia kulttuurien
välisen kasvatuksen lähestymistapoja. Monille ohjelmiin osallistuneille on
ollut tärkeintä Sokrates-ohjelman tarjoama eri maiden keskeisen yhteistyön
mahdollisuus. Myös yhteistyö Keski- ja Itä-Euroopan maiden kanssa on koet-
tu tärkeäksi. Koulujen kansainvälistymisen prosessiin on sisältynyt yhteis-
työtä verkostoitumiseksi. Käytännön eurooppalaisessa yhteistyössä on opittu
kieliä, myös muita kuin englantia, ja tutustuttu eri maiden kulttuureihin. Kult-
tuurien välisiä eroja on analysoitu, ja tieto sekä keskinäinen ymmärtäminen
ovat kasvaneet valmistavien kurssien ja erilaisten projektiaktiviteettien kautta
eurooppalaista ulottuvuutta kehitettäessä. Omaa järjestelmää (kasvatus, kult-
tuuri, jne.) on tarkasteltu kriittisestä näkökulmasta ja on tiedostettu myös ai-
kaisempaa laajemman yhteisön yhteenkuuluvuus. Projekteista on ollut hyötyä
luokan ilmapiirin kehittämiseen, yhteistyöhön vanhempien kanssa ja yhteis-
työtaitojen kehittämiseen. Myös akateemisen henkilöstön ammatillisesta kas-
vusta on raportoitu. Sokrates-ohjelmalta koulut ovat toivoneet enemmän tu-
kea ja vähemmän byrokratiaa. Monille kouluille Sokrates-ohjelma on ollut
ainoa säännöllisen taloudellisen tuen lähde ja ”mahdollisuuksien ikkuna”,
jolla ne ovat voineet kehittää ja ylläpitää kansainvälisiä yhteyksiä. (Gordon,
2001, 411–418.)
Räsänen kritisoi suomalaisen koulun kansainvälisyyskasvatuksen ohjel-
mia, joissa hänen mukaansa vallitsevan identiteetti-käsityksen mukaisesti
ensin tutustutaan lähemmin suomalaiseen kulttuuriin, sitten naapurimaihin,
erityisesti Eurooppaan, ja lopuksi muuhun maailmaan (vrt. kohdat 7.1 ja
7.2.1). Hänen mukaansa lähestymistapa sulkee pitkäksi ajaksi pois kaukai-
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sempien maiden ja niiden kansallisuuksien tarkastelun, mikä saattaa johtaa
vaikeasti murrettavissa olevien stereotypioiden ja ennakkoluulojen muodos-
tumiseen. Hän myös viittaa sähköisten viestinten tarjoamiin mahdollisuuksiin
ylläpitää yhteyksiä eri puolille maailmaa. Räsänen pitää koulujen monikult-
tuurisuus- ja kansainvälisyyskasvatusta usein sattumanvaraisena, vailla sel-
keitä tavoitteita ja toteutustapoja olevana. (Räsänen, 2002, 107–108, 111.)
Räsäsen mukaan kulttuurien välinen pedagogiikka korostaa sellaisia ar-
voja kuin ihmisarvo, ihmisoikeudet ja vastuut, toinen toisiltaan oppiminen,
väkivallattomuus ja oikeudenmukaisuus. Interkulttuurisuuskasvatuksen ta-
voitteeksi nousee aiemmin mainittu kulttuurien välisen kompetenssin ja herk-
kyyden omaksuminen sekä myös eri kulttuurien ja ihmisten äänen kuulemi-
nen. (Räsänen, 2002, 110–111.)
Räsänen (2002, 109) on laatinut Banksin (1989, 22; 1999, 13–20) ku-
vausten pohjalta kulttuurien välisen kasvatuksen kokonaisvaltaista muutosta
esittävän rungon (kuvio 2) kuvaamaan interkulttuurisessa opettajankoulutuk-
sessa tavoiteltavaa toimintakokonaisuutta. Kuvio soveltuu sellaisenaan ku-
vaamaan lukiokoulutukseen liittyvää kulttuurien välisen kasvatuksen koko-
naisuutta. Räsäsen kuvio kokoaa sen, kuinka laajasti interkulttuurisuuskas-
vatus voisi kytkeytyä koulun arkeen ja toteutukseen.
Kuvio 2. Interkulttuurisuuskasvatus kokonaisvaltaisena muutoksena (Banksia 1989 ja
1999 mukaillen Räsänen, 2002, 109).
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Tässä tutkimuksessa kuvio 2 yhdistää tutkimuksen teoriaosan eri käsitteet
liittämällä opetussuunnitelman, opetusmenetelmät, arvioinnin ja eri tahojen
keskeisen yhteistyön interkulttuurisuuskasvatukseen, mutta jättää avoimeksi
käsitteiden välisen tarkemman kytkennän. Tutkimuksen empiirisessä osassa
tarkastellaan oppilaita aktivoivien opetusmenetelmien, erityisesti luovan
ongelmanratkaisun työtapojen, soveltamista pienen ryhmän kulttuurien väli-
sen vuorovaikutuksen kehittämiseen ja tietämyksen ja herkkyyden syventä-
miseen. Kuviossa 2 interkulttuurisuuskasvatusympyrän ulkopuolella olevat
elementit viedään tässä tutkimuksessa ympyrän sisäalueeseen ja etsitään
niiden välille syntyviä yhteyksiä. Näin tutkimushanke syvenee koulutusinno-
vaationa osaksi laajempaa oman koulun ja sen kulttuurin kehittämistä (vrt.
kohta 3.5). Räsäsen tämän toimintatutkimuksen seurantajaksolla muotoilema
kuvio 2 toimii siten myös johdatteluna tämän tutkimuksen kansainvälisyys-
hankkeen toiminnassa tavoitellulle tulokselle ja sen käsitteellistämiselle (luku
9).
3.5 Koulun kehittäminen
Koulun kehittämisestä ja muuttumisesta on kirjoitettu paljon. Suurin osa
kirjoituksista on viimeksi kuluneelta neljännesvuosisadalta. Fullan (1991)
erottaa koulun kehittämiskäytännöissä neljä eri vaihetta: 1960-luku merkitsi
hänen mukaansa uudistusten levittämisen ja vastaanottamisen kautta. Tyypil-
lisiä 1970-luvulle olivat uudistusten täytäntöönpano-ongelmat. 1980-luvulla
toteutettiin monia innovaatioita. 1990-lukua voidaan kutsua systeemisen
muutoksen kaudeksi. 1960-luvulla uskottiin merkittävien kansallisten inno-
vaatioiden leviämiseen ja laajaan käyttöönottoon, ei niinkään niiden vaiku-
tuksiin. Uusia ideoita kokeiltiin useimmiten satunnaisesti tai ei ollenkaan.
Kansalliset virastot uskoivat hallitsevansa koulujen ja opetuksen muuttumi-
sen pääkaupungeista ja suurista keskuksista käsin. Edellisen vuosikymmenen
aikana kehitettyjä innovaatioita toteutettiin 1980-luvulla. 1990-luvun muutos
on pohjautunut laajojen yksittäisten uudistusten asemesta useiden osa-alu-
eiden toisiinsa sidottuun, samanaikaiseen kehittämiseen. (Ks. myös Sahlberg,
1997, 75–125.)
Innovaatio on uudistus, uusi idea, käytäntö tai muu kohde, jonka yksilöt
pyrkivät omaksumaan osaksi omaa ja muodostamiensa organisaatioiden
elämää (Rogers, 1983, 31; Kaivola, 2000, 63; ks. myös Kuitunen, 1996, 27–
66). Diffuusio, innovaation leviäminen, on Rogersin (1983, 5, 10–11) mu-
kaan kommunikaatioprosessi, jossa sosiaalisten kanavien välityksellä luodaan
ja vaihdetaan uudistukseen liittyvää tietoa. Rogers (1983; 1995) on pelkistä-
nyt eri maissa tehdyissä empiirisissä diffuusiotutkimuksissa saadun tiedon
käsitteelliseksi viisivaiheiseksi innovaation omaksumisprosessin malliksi.
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Prosessin ensimmäisessä vaiheessa, tieto (1, knowledge), kootaan ja proses-
soidaan innovaatioon liittyvää tietoa. Vakiinnuttamisvaiheessa (2, persuasi-
on) innovaatioihin kohdistetaan persoonallisia tai/ja ammatillisia asenteita ja
käsityksiä. Seuraavaksi, (3, decision), innovaatio päätetään omaksua koko-
naan tai osittain tai hylätä. Käyttöönottovaiheessa (4, implementation) inno-
vaation toteuttamiseen kohdistuu jonkinasteista epävarmuutta ja innovaatiota
mukautetaan (re-inventation) ja integroidaan yhteisön omiin käytäntöihin.
Lopuksi (5, confirmation) käyttöönottopäätökset vahvistetaan ja tarvittaessa
muutetaan. (Rogers, 1983, 163–189.) Innovaation kommunikaatioprosessissa
on Rogersin (1983, 312–333; 1995) kokoaman tutkimustiedon mukaan niin
kutsutuilla muutosagenteilla keskeinen rooli ja tehtäväkenttä. Tässä tutki-
muksessa  muutosagentista käytetään Rogersin (1995, 335) määrittelyä: ” a
change agent is an individual who influences clients’ innovation-decisions in
a direction deemed desirable by a change agency”.
Koulussa innovaatiot ovat usein määräajaksi käyttöön otettuja julkisia
ohjelmia, jotka on suunniteltu tiettyjen ennalta asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamiseksi ja jotka liittyvät esimerkiksi opetussuunnitelmien uudistami-
seen. Kouluorganisaation innovaatioverkostoihin kuuluvat esimerkiksi luon-
nontieteen opetuksen työtapojen monipuolistamiseen tähdännyt FINISTE-
tietoverkko (Kuitunen, 1996), kohdassa 6.1.3 esitelty KIMMOKE-hanke sekä
kansainvälinen ympäristöoppimisen verkosto GLOBE (Global Learning and
Observation to Benefit the Environment, ks. esim. Kaivola, 2000).
Cheung (1999) on tutkinut edellä mainitun Rogersin innovaation omak-
sumismallin soveltuvuutta prosessikirjoittamisen käyttöönottoon Hong Kon-
gissa liittyvän tutkimuksensa teoreettiseksi kehykseksi. Cheungin tutkimus-
tulokset tukivat Rogersin mallin soveltuvuutta kasvatuksen alalla, mutta in-
novaation käyttöönottovaihe osoittautui Rogersin prosessimallin antamia
odotuksia moniulotteisemmaksi. Cheungin tutkimuksessa Rogersin mallin
käyttöönottovaihe täsmentyi koulutusinnovaation omaksumisen yhteydessä
neljäksi kestoltaan vaihtelevanpituiseksi vaiheeksi: kokeilu-, sopeutumis-,
osaamis- ja henkilökohtaistamisvaiheeksi (experiment, adjustment, mastery
and personalisation phase). Päämäärät, painopistealueet sekä vuorovaikutus
tutkimusjoukkoon kuuluvien opettajien ja heidän oppilaidensa kesken eivät
olleet ennustettavissa ja osoittautuivat erilaisiksi eri ryhmissä. (Cheung,
1999, 62–73.) Kaivolan (2000, 165) tutkimustulokset tukivat Cheungin tu-
loksia Rogersin (1983; 1995) innovaatioiden omaksumismallin täydentäjinä.
Kaivolan tutkimuksen mukaan lukuvuonna 1998–1999 suomalaisissa kou-
luissa GLOBE-ohjelman käyttöönoton henkilökohtaistamisvaiheessa opetta-
jat toimivat joko muutosagentteina tai toteuttivat itsenäisesti omaa GLOBE-
visiotaan. Muutosagenttien ympärille muodostui tiimejä, kouluihin muodos-
tui GLOBE-ohjelmaa tukeva positiivinen ilmapiiri ja ohjelman mukana va-
kiintui koulujen ja ympäröivän yhteisön välisiä erilaisia yhteyksiä, myös kan-
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sainvälisiä. Omaa visiotaan työstävät ”vetäytyjät” liittivät GLOBE-sisältöjä
omaan työhönsä. Verkostotoimintaa pidettiin tärkeänä molemmissa ryhmissä.
(Kaivola, 2000, 166.) (Ks. myös Kuitunen, 1996, 36–43.)
Linnansaari (1998) on tutkinut vuosina 1988–1991 peruskoulun toimin-
ta- ja työmuotojen tutkimus- ja kehittämishankkeen (TOMU) yhteydessä Hel-
singin kymmenessä peruskoulussa opetustaan kehittävien ”ydinopettajien”
omalle työlleen asettamia tavoitteita, heidän kasvatuskäsityksiään ja kehittä-
miään toiminta- ja työmuotoja. Linnansaaren tulosten mukaan useimpien
ydinopettajien toiminta- ja työmuodoissa oli keskeistä yhdessä oppiminen,
oppiminen kokemuksen kautta, mielekkyys ja oppimaan oppiminen. (Linnan-
saari, 1998, 146.) Linnansaari on tutkimuksessaan koonnut yhteenvetoa sekä
suomalaisista että kansainvälisistä koulun kehittämisprojekteista ja koulun
kehittämisen visioista. Linnansaaren (1998, 168–169) mukaan ei ole riittävää
tukea vain yksittäisten henkilöiden kouluttautumista. Hänen mukaansa kou-
lun kehittämiseksi olisi kohdistettava tutkimusta myös päättäjiin, koulujen
johtokuntiin ja vanhempiin ja vaikutettava koko koulutusjärjestelmään. Lin-
nansaaren (1998, 199) tarkastelemissa koululaitoksen ja opetuksen uudista-
mishankkeita käsittelevissä artikkeleissa tuli esiin myös muun muassa opet-
tajien aikaisempaa aktiivisempi ja vastuullisempi rooli tutkimustilanteissa.
Organisaation kehittämiseen on kehitetty jatkuvasti uusia nimikkeitä ja
tapoja. On puhuttu tavoite- ja tulosjohtamisesta, strategisesta suunnittelusta ja
johtamisesta, laatujohtamisesta ja oppivan organisaation ajatuksista. Kohosen
& Leppilammen (1994, 144–145, 168) mukaan koulun kehittämistyön ydin
on omaa työtään kehittävä ja avoimesti pohtiva opettaja. Suomessa kuntien
tehtäväksi on muodostunut luoda yhdessä koulujen kanssa puitteet koulujen
arviointityölle. Koulukohtainen opetussuunnitelmatyö nousi opetuksen ke-
hittämisen keskeiseksi välineeksi kunnissa valtakunnallisten opetussuunni-
telmien perusteiden antaman velvoitteen myötä 1990-luvun puolivälin tie-
noilla. Ammattitaitoisesti suoritettu koulun ja opetussuunnitelman kehittämi-
sen arviointi on edellytyksenä kehittämistyön etenemiselle ja henkilöstön
jaksamiselle myös esimerkiksi Kohosen & Leppilammen (1994, 25, 152–
153, 168) mukaan. Toimintatutkimus (ks. kohta 5.1) on muodostunut var-
teenotettavaksi mahdollisuudeksi aktivoida koulut, opettajat ja oppilaat oma-
ehtoiseen koulun ja opetuksen kehittämiseen sekä Suomessa että eri puolilla
maailmaa (ks. esim. Oja & Smulyan, 1989; Kemmis, 1997, 174–175; Elliott,
2000, 209–220; Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari, 1995; Kaikkonen ja
Kohonen, 1996).
Jauhiainen korostaa tutkimuksessaan opetussuunnitelmatyön aikaansaa-
maa muutosta koulussa. Hänen mukaansa opetussuunnitelmatyö on parhaim-
millaan rohkaissut opettajia monipuoliseen yhteistyöhön toistensa ja koulun
ulkopuolisten tahojen kanssa ja näyttänyt olevan yhteydessä moninaiseen laa-
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ja-alaiseen ammatilliseen kehittymiseen. (Jauhiainen, 1995, 136–153, 170–
171, 178–187.) Myös Dimmock korostaa opetussuunnitelman tarjoamia mah-
dollisuuksia koulun kehittämisessä. Tutkimustietoon, muun muassa Hofste-
den kulttuurillisiin dimensioihin, ja omiin tieteellisiin ja hallinnollisiin koke-
muksiinsa Hong Kongin ja Perthin yliopistoissa tukeutuen hän pitää erityisen
tärkeänä kulttuurillisten tekijöiden huomioon ottamista opetussuunnitelmalli-
sessa koulun kehittämisessä. (Dimmock, 2000, 40–59, 78–104.)
Rosenholtz (1989, 206–213) on kuvannut opettajan ajattelun, rutiinien
sekä luokkahuoneen, koulun ja paikallisen tason organisaatioiden vaikutuksia
ilmapiiriin, opiskeluun ja oppimistuloksiin hyvä- ja heikkotasoisissa kouluis-
sa (high and low consensus schools). Koulun johtajien ja opettajien yhteiset
päämäärät ja yhteishenki, mutta toisaalta myös opettajien oman identiteetin
hyödyntäminen opetuksessa näkyivät menestyvien koulujen oppimistuloksis-
sa. Opetusmenetelmien uudistaminen, yhteistyö vanhempien kanssa ja kou-
lun sisällä, tekninen varmuus, vastuuntunto ja sitoutuminen työhön korostui-
vat menestyvien koulujen opettajien toiminnassa.
Vertailevaa kansainvälistä tutkimusta kasvatuksen alalla pidetään usein
epäasianmukaisena tutkimusten kulttuurikontekstuaalisten erojen vuoksi.
Teknologian ja menetelmien kehittyminen on kuitenkin laajentanut mahdolli-
suuksia systemaattiseen kasvatusprosessien testaamiseen eri maiden välillä.
Yhtenä esimerkkinä laajoista kansainvälisistä tutkimusprojekteista on perus-
kouluihin kohdistunut hanke Crossing Boundaries With Action Research: A
Multinational Study of School-Family-Community Collaboration. Tutkimus-
projektin tavoitteena oli luoda yhteyksiä koulun ja ympäristön välille, kehit-
tää yhteistyötä ja koulun ilmapiiriä sekä opiskeluolosuhteita. Tutkijat olivat
jäseninä kansainvälisessä verkossa International Network of Scholars on
Family, Community, School, Partnerships, joka 1990-luvulla laajeni yli 50
maahan ja kaikkiin maanosiin. Verkon toimintaan liittyvää kulttuureja vertai-
levaa tutkimusta on raportoitu esimerkiksi Itävallan ja Taiwanin välillä. (Da-
vies & al. 1996, 75–105; Davies & Johnson 1996, 3–7.)
Suomalaisten nuorten menestyminen sekä lukijoina että matematiikan ja
luonnontieteiden osaajina ja heikkojen osaajien vähyys vuonna 2000 tehdyssä
ja joulukuussa 2001 julkistetussa samoin kuin suomalaiskoulun tehokkuus
lokakuussa 2002 julkistetussa kansainvälisessä OECD-maiden vertailussa,
Pisa-arviointitutkimuksessa (Programme for International Students Assess-
ment), on saanut laajaa kansainvälistä huomiota (Ängeslevä, 2001, 8–9; Sep-
pälä, 2002, 10; Liiten, 2002, A7; ks. myös organisaation www-sivut http://
www.pisa.oecd.org/ ja Pisa-tutkimuksen toteutuksesta Suomessa vastaavan
Koulutuksen tutkimuslaitoksen kotisivut http://www.jyu.fi/ktl/pisa/). Mulfor-
din (2002, 211) mukaan 32 maan ja 265 000 oppilaan Pisa-tutkimuksen tu-
lokset kertovat opiskelijoiden opiskeluasenteista ja valmiuksista kohdata tule-
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vaisuuden haasteita. Tulosten pohjalta voidaan etsiä tapoja kehittää koulua ja
oppimista aikaisempaa tehokkaammiksi. Pisa-arviointimittaukset jatkuvat
vuosina 2003 ja 2006 (Mulford, 2002, 212). Kansainvälisellä tasolla on ver-
tailtu myös esimerkiksi oppilaiden yhteiskunnallisia tietoja ja pakolaisiin
liittyviä asenteita (ks. esim. Torney-Purta, 2002, 129–141).
Fullanin (1991) mukaan innovaation kehittämistyössä ei juuri ole kiin-
nitetty huomiota muutoksen prosessiin tai kontekstiin. Hänen mukaansa
muutosten onnistumisen edellytyksiä alettiin ymmärtää 1980-luvun lopulla,
vaikka ongelmia vielä esiintyikin. Esimerkiksi ei ymmärretty riittävästi muu-
toksen onnistumiseen vaikuttavien tekijöiden välistä vuorovaikutusta eikä
järjestelmän sisäistä dynamiikkaa. (Ks. myös Sahlberg, 1997, 76–77.) 1990-
luvun alussa Fullan (1993) on koulun kehittämisessä korostanut henkilökoh-
taisten visiointikykyjen ohella tarvittavaa uusinta asiantuntemusta, tutkimus-
ja tietotaitoa, asioiden hallintataitoa ja yhteistyökykyä.
Sahlbergin (1997, 127–129) mukaan koulua ryhdyttiin tarkastelemaan
kulttuurisena yhteisönä 1970-luvun alussa Sarasonin koulukulttuuria käsitte-
levän kirjan (Sarason, 1996) ilmestyttyä. Sarason on tarkastellut yksityiskoh-
taisesti koulukulttuuria, sen muuttamisen vaikeutta sekä muutoksen tutkimi-
sen kehittymistä. Sarasonin (1996, 1–7, 381) mukaan koulun muuttuminen
edellyttää muutoksia olemassa olevissa valtasuhteissa. Tarvitaan sekä koulun
rakenteiden että kulttuurin kehittämistä. Koulun tasolla avainasema koulun
kehittämisessä on rehtorilla, mutta lopullinen tulos riippuu siitä, miten opet-
tajat ovat saaneet osallistua päätöksiin byrokraattisesti asetettujen päämäärien
omaksumisen asemesta.
Julkaisun Educational Research and Evaluation artikkelit joulukuussa
2002 liittyivät vuonna 1998 kahdeksassa Euroopan maassa, muun muassa
Suomessa, Alankomaissa ja Portugalissa, ensimmäisen ja toisen asteen kou-
luissa käynnistettyyn kolmivuotiseen ESI-hankkeessen (Effective School
Improvement). Creemersin (2002) mukaan hankkeen teoreettinen tausta sisäl-
si seitsemän eri näkökulmaa, kuten esimerkiksi kehittämisen ja tehokkuuden
paradigmojen integraation, opetussuunnitelmateoriat ja organisationaalisen
oppimisen. Kehittämisohjelmissa, joihin eri maat sitoutuivat, oli yhteisiä piir-
teitä. Niihin kaikkiin valittiin tavoitteeksi oppilaiden tulosten muuttaminen
tai kehittäminen. Kehittämisohjelmien pohjalta laadittiin kehittämisprojektin
arviointiperusteet. (Creemers, 2002, 323–362.) Eri maiden osahankkeita ke-
hitettäessä tuli esille, että koulun kehittämisen traditiot, kehittämiseen liittyvä
sanasto ja esimerkiksi rehtorien työnkuva erosivat toisistaan. Siten lukuisat
menetelmälliset tekijät vaikeuttivat tutkimuksen käytännön suoritusta. Kai-
kissa tutkimukseen osallistuneissa hankkeissa muutosagenttien asema suh-
teessa kouluun (esim. rehtori, opettaja, tutkija, konsultti tai tarkastaja) osoit-
tautui merkittäväksi. Joissakin tapauksissa opettajia ei juurikaan innostanut
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koulun ulkopuolelta, esimerkiksi yliopistosta tapahtunut kehittäminen. Sitou-
tuminen kehittämistoimintaan ja organisatorinen oppiminen olivat yhteydessä
erityisesti osallistujien asenteisiin. Muutamissa maissa koulun ulkopuolinen
muutosagentti sai aikaan myönteisiä tuloksia, jotka eivät kuitenkaan jääneet
pysyviksi. (Stoll, Wikeley & Reezigt, 455–469.)
Koulun muutokseen ja kehittämiseen liittyvässä tutkimuksessa ja kirjal-
lisuudessa nousevat esiin muun muassa viime vuosien mukanaan tuomat vaa-
timukset kasvatuksen ja koulutuksen kehittämiseen, opettajien ja oppilaiden
välinen vuorovaikutus ja osallistuminen kehittämistyöhön, vuorovaikutus
koulun, asiantuntijoiden ja ympäröivän yhteiskunnan välillä ja asianmukaisen
arvioinnin kehittäminen. Sahlberg (1997, 109–110) pitää koulun muutosta
oppimisprosessina, joka edellyttää oppimista sekä yksilöiltä itseltään että
koululta yhteisönä. Sahlbergin mukaan koulua voidaan pitää orgaanisena so-
siaalisena järjestelmänä, missä itsejärjestäytyminen tarkoittaa kykyä oppia ja
luoda sisäisesti yhteistä todellisuutta. Sahlberg pitää tällaista orgaanista kä-
sitystä koulusta ja sen muutoksesta yhtenä uuden vuosituhannen koulun tyy-
pillisenä piirteenä. Organisaation oppiminen ja muuttuminen ovat merkinneet
tarvetta laajentaa perinteistä käsitystä oppimisesta ja ajattelusta konstrukti-
vistiseksi ja sosiaaliseksi prosessiksi. Myös esimerkiksi Ranson (1998) on
korostanut oppimista sosiaalisena vuorovaikutusprosessina ja kuvannut oppi-
van organisaation ja oppivan yhteisön käsitteitä useasta näkökulmasta. Kou-
lun kehittämisen keskeisenä muutosvoimana monimutkaisten muutosten vii-
tekehyksessä myös esimerkiksi Sahlberg (1997, 115, 181) on pitänyt erityi-
sesti vuorovaikutusta muutoksessa elävien yksilöiden välillä.
Heikkilän & Heikkilän (2001, 322) mukaan nykyaikaisessa innovatiivi-
sessa organisaatiokulttuurissa ihmiset jakavat vastuuta, tukevat toisiaan ja
reflektoivat avoimesti tekemisiään sekä yksilöinä että tiimeinä ponnistellen
kohti työyhteisön yhteistä visiota. Heidän mukaansa ajan henkeen sopeutunut
organisaatio on dynaamisesti muuttuva ja kehittyvä olematta koskaan valmis
ja oppivassa organisaatiossa on löydetty oikea tehtävä (missio), joka on yksi-
tyiskohtaisesti kuvailtavissa mielikuvituksen avulla. Sen pohjalta työyhteisön
jäsenet kykenevät sitoutumaan organisaation uusiutuviin tarpeisiin ja suun-
taamaan luovat voimavaransa innovatiivisiin toimintoihin. Heikkilä & Heik-
kilä (2001, 323–329) pitävät keskeisenä selkeää, avointa ja vuorovaikutteista
kommunikaatiota, erilaisuuden ja ristiriitojen sietokykyä, asiakeskeistä ongel-
manratkaisukäytäntöä, aktiivista kuuntelua ja empatian osoittamista. Heikkilä
& Heikkilä (2001, 360–361) pitävät yhtenä alkaneen vuosituhannen alun
haasteena työyhteisön jäsenten itsetuntemuksen sekä omien persoonallisten
ominaisuuksien kehittymistä ja niiden myötä ”organisaation kollektiivisen
minän” kehittymistä kohtaamaan yhä vaativampia tehtäviä.
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Asanti, Lehtinen & Palonen (2002, 89–93) korostavat nopeasti muuttu-
van maailman mukanaan tuomia osaamisvaatimuksia ja työkäytänteitä. Nii-
hin kuuluu niin sanotun äänettömän, yksilön taitoihin ja prosesseihin ”piilou-
tuneen” sekä kognitiivisia että toiminnallisia elementtejä sisältävän tiedon ja
eksplisiittisen tiedon (teoreettiset käsitteet, määritelmät jne.) muotojen vuo-
rottelu. Äänettömän ja epämuodollisen tiedon siirtäminen vaatii Asantin & al.
mukaan intensiivistä kommunikaatiota. Työyhteisön kehittämisessä korostuu
ihmisiä yhteen sitova ”jaetun asiantuntijuuden” luominen, johon sisältyy se-
kä informaation jakaminen että työyhteisön kulttuurin oppiminen. Eri tavoin
ja eri merkityksessä toimiva verkostoituminen tukee innovaatioita ja niiden
leviämistä. Oppimiseen liittyy yksilön sosiaalisen identiteetin kehittyminen.
Viime vuosina on tapahtunut siirtymistä pitkäaikaisista tiimeistä ja verkosto-
yhteistyöstä erilaisiin nopeasti koottaviin ja purkautuviin yhteistyösuhteisiin
ja asiantuntijaverkostoihin. Tiimi- ja verkostotoiminta asettaa siten vaatimuk-
sia työyhteisön ilmapiirille ja uudenlaisten sosiaalisten taitojen oppimiselle.
(Asanti & al. 2002, 97–98, 101.)
Fullan (2002, 204–207) on koonnut tämän tutkimuksen loppuvaiheessa
ilmestyneeseen artikkeliinsa koulun muutoksen onnistumisen kannalta var-
teenotettavia oletuksia. Hän korostaa edellä esiin tulleita ajatuksia koko työ-
yhteisön toimintakulttuurin yhteistoiminnallisesta muuttamisesta, mutta pitää
toisaalta kollektiivisiin muutoksiin sisältyvien ristiriitojen olemassaoloa luon-
nollisena osana muutosprosessia. Fullanin mukaan onnistuneen muutospro-
sessin läpivieminen vaatii useamman vuoden kehittämistyön, jossa aikaa pi-
täisi jakaa kehittämistyön eri askeleisiin ja osallisten väliseen vuorovaikutuk-
seen ja reagointiin. Fullan (2002, 207) kiteyttää omat ajatuksensa Mintzber-
gin, Ahlstrandin ja Lampein sanoin ”Strategy formation is judgmental de-
signing, intuitive reasoning, and emergent learning; it is about transforma-
tion as well as perpetuation; it must involve individual cognition and social
interaction, cooperation as well as conflict; it has to include analyzing before
and programming after as well as negotiating during; and all of this must be
in response to what can be a demanding environment”.

Tutkimustehtävä ja tutkimusongelmat 53
EMPIIRINEN TOTEUTUS
4 Tutkimustehtävä ja tutkimusongelmat
Tutkimuksen empiirisen osan kansainvälisyyshankkeessa tehtävänäni oli
suunnitella, valmistella, toteuttaa, arvioida ja edelleen kehittää oman kouluni
kolmivuotisen opintokokonaisuuden, kansainvälisyyskasvatusprojektin, toi-
sen kouluvuoden Eurooppa-projektia valmistavine kursseineen (38 tuntia) ja
bilateraalisine oppilasvaihtoineen. Tehtävä suoritettiin koulun ensimmäisen
niin kutsutun kansainvälisyysluokan projektiopettajien, opiskelijoiden ja kan-
sainvälisten kumppanien välisenä yhteistyönä. Työn yhteisöllisen kehittämi-
sen takia oli luontevaa tehdä väitöstutkimus toimintatutkimuksen muodossa.
Kuten tutkimuksen pohjana olevassa lisensiaatintutkimuksessani (Talvenmä-
ki, 2001) myös väitöstutkimuksessa edellä mainitun käytännön tehtävän to-
teutus muodosti keskeisen osan varsinaista toimintatutkimusta.
Kansainvälisyyshankkeen toiminta liittyi työskentelyn alusta alkaen
kiinteästi yhteistyökoulujen opetussuunnitelmien kehittämiseen ja perustui
työyhteisön jäsenten väliseen vuorovaikutukseen. Siten myös tieteellisen tut-
kimuksen lähtökohta kytkeytyi toimijoiden välisen vuorovaikutuksen kehit-
tymiseen. Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten tutkimuksen kansain-
välisyyshanke onnistui ja mitä sen yhteydessä saatiin aikaan yksilön ja kou-
lun tasolla sekä kansainvälisessä kontekstissa. Koska yhteistyö alkoi yhteyk-
sien luomisesta, tutkimuksen lähtökohdan muodostivat työskentelylle asetetut
odotukset. Odotusten asettamisen, muuntumisen ja toteutumisen sekä hank-
keen vaikutusten tarkastelu muodostui siten osaksi väitöstutkimuksen tutki-
mustehtävää ja tutkimusongelmien aihepiiriä.
Opiskelijoita aktivoivat luovan ongelmanratkaisun metodit valittiin heti
kansainvälisen yhteistyön alussa käytännön toiminnan eri vaiheissa sovellet-
taviksi työtavoiksi. Luovan ongelmanratkaisun menetelmien hyödyntämisen
seuraaminen muodosti oman erillisen tutkimuskohteen niin tässä kuin lisensi-
aatintutkimuksessani. Lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskeli-
joiden koulunjälkeisten vaiheiden sekä koulun kansainvälisen työskentelyn
seuraaminen laajan seurantajakson ajan (vuodet 1998–2002) on mahdollista-
nut hankkeen pitkäaikaisten vaikutusten tarkastelun osana väitöstutkimusta.
Jo lisensiaatintutkimuksessa tutkimusjakson työskentelyä on tarkasteltu myös
käsitteellisellä tasolla. Väitöstutkimuksessa tavoitteena on ollut teoreettisen
tason tarkastelun syventäminen.
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Tutkimuksen keskeinen tehtävä jakautui siten viiteen tutkimusongel-
maan:
1.  Mitä tutkimuksen kansainvälisyyshankkeessa mukana olleet opiskelijat
ja opettajat odottivat kansainväliseltä työskentelyltä tutkimusjakson ai-
kana sen eri vaiheissa?
2. Miten tutkimusjakson kansainväliseen työskentelyyn kohdistetut odotuk-
set toteutuivat tutkimusjakson aikana?
3. Mitkä olivat tutkimuksen kansainvälisyyshankkeen toiminnan vaikutuk-
set tutkimusjakson työskentelyyn ja toimintaan osallistuneisiin heidän it-
sensä arvioimina?
4. Miten opiskelijat ja opettajat kokivat luovan ongelmanratkaisun mene-
telmien soveltamisen tutkimusjakson työskentelyyn?
5 .  Millä käsitejärjestelmällä tutkimusjakson kansainvälistä oppilasvaihtoa
voitiin kuvata tutkimuksen eri vaiheissa kerätyn aineiston pohjalta?
Tässä tutkimuksessa käsitejärjestelmä tarkoittaa tutkimuksen kenttävaiheessa
kootusta aineistosta esiin nousseita kansainvälistä projektia kuvaavia käsit-
teitä ja niiden välistä riippuvuutta toisistaan. Tutkimusongelmien kysymysten
keskinäisiä suhteita voidaan tarkastella seuraavan sivun kuvion 3 avulla.
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Kuvio 3. Tutkimuskysymysten kohteiden väliset suhteet.
Tutkimusongelmat kytkeytyvät toisiinsa. Kuvioon 3 on koottu tutkimuson-
gelmien kohteet ja selvitetty niiden välisiä suhteita. Tutkimusongelmien ky-
symyksiin palataan luvuissa 7–10.
Luova ongelman-
ratkaisu
     Odotukset
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Toimintatutkimus on ajattelu- ja tiedonhankintamenetelmä, jonka tavoitteena
on käytäntöjen kehittäminen. Toimintatutkimuksella on useita kansallisia tra-
ditioita. Anglosaksinen toimintatutkimus liitetään usein amerikkalaiseen
pragmatismiin ja siihen liittyvään toiminnalliseen pedagogiseen käytäntöön
sekä esimerkiksi Deweyhin, joka sovelsi toimintatutkimuksellista työskente-
lyotetta oppilaidensa ja työtoveriensa kanssa opetussuunnitelmatyön kehittä-
miseen (esim. Corey, 1962, 17; Carr & Kemmis, 1986, 11, 13, 21; Dewey,
1944). Toimintatutkimuksen ensimmäisenä varsinaisena kehittäjänä pidetään
yleisesti Kurt Lewiniä (1890–1947) ja hänen oppilaitaan (Corey, 1962, 7;
Schellenberg, 1979, 63, 75; Oja & Smulyan, 1989, 1; Kemmis, 1997, 174).
Corey (1962, 36–41, 71–84), joka itse toimi 1950-luvulla kasvatustie-
teellisen toimintatutkimuksen keskukseksi nousseen Columbian yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen johtajana, korosti toimintatutkimuksen aktiivista
ongelmalähtöistä käytännön järkeen ja yhteistoimintaan perustuvaa luonnetta.
Hän piti toimintatutkimusta erityisesti osallistujien, kouluissa opettajien, op-
pilaiden ja johdon, omaan vaikuttamiseen pohjautuvana, yhteistoimintaa li-
säävänä, demokraattisia elämänarvoja korostaviin yhteisöihin soveltuvana,
rajoitettuun populaatioon yleistettävissä olevana menetelmänä (Corey, 1962,
6, 9, 13–17). Tutkimusprosessiin kuului täsmennetyn ongelman muotoilemi-
nen hypoteeseiksi tai ennusteeksi tutkimuksen avulla tavoitellusta parantu-
neesta käytännöstä. Toiminnoista ja kokoontumisista laadittuja yksityiskoh-
taisia muistiinpanoja ja toimintatilanteiden testausta käytettiin tukena kehit-
tämistoiminnan tuloksellisuuden seuraamisessa. (Corey, 1962, 40–41.) Co-
reyn (1962, viii) mukaan tutkimuksen alkuperäinen ongelmanasettelu saattoi
muuntua tutkimuksen aikana todellisen elämän vaatimusten mukaisesti.
Sosiaalipsykologi Kurt Lewiniltä (1948a, 206) on peräisin tutkimuspro-
sessin malli, ”askelmista muodostuva spiraali”, jossa kuhunkin askeleeseen
sisältyy suunnittelu, toiminta ja tietojen löytäminen toiminnan tuloksista.
Lewin (1948a, 205–211) korostaa käytännön toiminnan, tutkimuksen ja har-
joituksen välistä vuorovaikutusta sekä arvioinnin merkitystä osana toiminta-
tutkimusta. (Carr & Kemmis, 1986, 164–165.) Toimintatutkimuksen lähtö-
kohtana on vallitsevan tilanteen kartoitus toiminnan yleisiin piirteisiin, olo-
suhteisiin ja ihmisiin tutustumalla. Toimintatutkimuksen objektit eli tutki-
muksen kohteet ovat yhteisön omia käytäntöjä, yhteisön jäsenten käsityksiä
omista käytännöistä ja sosiaalisia tilanteita, joissa toimitaan. Syklin toimin-
nan reflektointi muodostaa seuraavan syklin suunnittelun lähtökohdan. Syklin
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jokaisessa vaiheessa tarkkaillaan tilannetta sekä taakse- että eteenpäin ja joka
vaiheeseen yhdistetään retrospektiivinen ymmärtäminen sekä prospektiivinen
toiminta (Carr & Kemmis, 1986, 185–186). Suunnittelu ja reflektointi tapah-
tuu osallistujien välisissä keskusteluissa, kun taas toiminta ja observointi ta-
pahtuvat käytännön sosiaalisessa kontekstissa. Toimintatutkimuksella on
kaksi olennaista tavoitetta: parantaa käytäntöä ja vetää toteutuksesta vastaa-
vat asteittain mukaan hankkeeseen. Osallistumisen tulisi laajeta vähitellen
muihin toiminnan vaikutuspiirissä oleviin. Prosessia säädellään yhteistoimin-
nallisesti. Carr ja Kemmis esittävät, että tutkimuksen on täytettävä seuraavat
minimivaatimukset, jotta sitä voitaisiin pitää toimintatutkimuksena: Tutki-
muksen kohteena on oltava jokin sosiaalinen käytäntö, jonka kehittäminen on
oltava tutkimuksen tavoitteena. Tutkimuksen on edettävä spiraalina, jossa
vuorottelevat suunnittelu, toiminta, havainnointi sekä reflektointi ja jossa jo-
kainen vaihe otetaan käyttöön sekä liitetään muihin systemaattisesti kritiikkiä
harjoittaen. (Carr & Kemmis, 1986, 162–167.) Toimintatutkimuksen keskei-
nen osa on kehittämisprosessi, jonka yhteydessä tavoitteena on kehittää myös
tutkimukseen liittyvää teoriaa. Tutkimuksen merkitys on kehittämistyön on-
nistumisessa ja vaikuttavuudessa eli siinä, mitä ja millaisia muutoksia tutki-
muksessa saatiin aikaan (Carr & Kemmis, 1986, 180–182).
Toimintatutkimus on avannut eri ammateissa oleville henkilöille, esi-
merkiksi opettajille, uusia mahdollisuuksia oman työnsä tutkimiseen. Sitä
käytetään esimerkiksi työn analyysiin sekä ammatilliseen ja organisatoriseen
kehittämiseen. (Kemmis, 1997, 176–177). Koulussa toimintatutkimusta on
sovellettu esimerkiksi opetussuunnitelmatyössä uusien työtapojen, oppimis-
strategioiden ja arviointimenetelmien käyttöönotossa. Tutkijana on usein ol-
lut ammattihenkilö, mutta enenevässä määrin myös omaa työtään tutkiva
opettaja. (Carr & Kemmis, 1986, 202–203; Corey, 1962; Stenhouse, 1980;
Elliott, 1985, 242; Syrjälä & al. 1995, 25–30.)
Merkittäviin toimintatutkimuksen edustajiin lukeutuu muun muassa brit-
tiläinen Lawrence Stenhouse (1980), joka on erityisesti kehittänyt toiminta-
tutkimusta opettajan oman tutkimuksen välineeksi. Vuosina 1967–1972 hän
johti hanketta Humanities Curriculum Project (Elliott, 2000, 188). Carrin ja
Kemmisin ohella toimintatutkimuksen tietoteoreettisia perusteita ovat selvit-
täneet esimerkiksi Englannissa tutkimushankkeessa Ford Teaching Project
Stenhousen työtä vuosina 1973–1976 jatkaneet John Elliott ja Clem Adelman
(Carr & Kemmis, 1986, 166, 191; Kemmis, 1997, 176). Myös Elliott (1982;
2000, 194–219) korostaa toimintatutkimuksessa reflektion ja arvioinnin mer-
kitystä sekä käytännössä tutkimukseen osallistuvien kanssa tapahtuvaa kehit-
tämistyötä, mutta päinvastoin kuin esimerkiksi Corey, Elliott pitää tärkeänä
myös opetuksen teorian kehittämistä toimintatutkimuksen osana. Elliottin ja
Adelmanin  hanke on  levinnyt Britanniassa  laajasti sekä  kouluissa että col-
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legeissa, ja toiminta on verkostoitunut Englannin ohella myös muun muassa
Australiassa. (Kemmis, 1997, 176; Posch, 2000, 62–64; Elliott, 2000, 203.)
Carr & Kemmis (1986, 134–151, 194–201) ovat analysoineet toiminta-
tutkimuksen tavoitteita ja tieteenteoreettisia periaatteita Habermasin ajatusten
ja anglosaksisen toimintatutkimusperinteen pohjalta. Heidän mukaansa toi-
mintatutkimuksen kolme pääsuuntausta ovat emansipatorinen eli kasvatuk-
sellinen, praktinen sekä tekninen toimintatutkimus. Emansipatorinen toimin-
tatutkimus perustuu kriittiseen teoriaan. Toiminnan tavoitteena on vapautua
ihmisiä rajoittavista tekijöistä, kuten esimerkiksi traditioista, tottumuksista ja
hallinnon rakenteista. Huomiota kiinnitetään käytännön lisäksi niitä ylläpitä-
viin teoreettisiin ja organisatorisiin rakenteisiin. Praktisessa toimintatutki-
muksessa tavoitteena on osallistujien omien käytäntöjen intensiivinen ana-
lyysi. Ulkopuoliset tukihenkilöt ja varsinaiset käytännön edustajat toimivat
yhdessä etsien toimijoiden mielenkiinnon kohteita ja muotoillen muutossuun-
nitelmia sekä arvioiden saavutettujen uudistusten arvoa ja seurauksia. Tekni-
sessä toimintatutkimuksessa painopisteenä on tehokas, tuloksellinen toiminta
ja ennen kaikkea yleinen kehittäminen ja tutkimuskirjallisuuden laajentami-
nen, ei niinkään oman työn yhteistoiminnallinen tai itsenäinen kehittäminen.
(Carr & Kemmis, 1986, 185–187, 202–211, 221–222; ks. myös esim. Räsä-
nen, 1993, 47–51; Syrjälä & al. 1995, 31–35.) Carrin & Kemmisin (1986,
164–165) käyttämissä määritelmissä korostuu toimintatutkimuksen emansi-
patorinen luonne. He painottavat emansipatorisen toimintatutkimuksen käyt-
tökelpoisuutta sekä opettajien ammatillisen kasvun välineenä että koulun
kasvatuksellisten käytäntöjen kehittämisessä opettajien, oppilaiden ja van-
hempien välisessä sitoutuneessa yhteistyössä sekä koulun ja ympäröivän
yhteiskunnan vuorovaikutuksessa. Carr & Kemmis pitävät tärkeänä käytän-
nön kehittämistoiminnan yhteyttä opetussuunnitelmaan ja opettamisen teo-
reettisiin lähtökohtiin ja kehittämistyön laajentamista tutkimusverkostotasol-
le. (Carr & Kemmis, 1986, 220–223.)
Englanninkielisellä kielialueella on julkaistu kokoelmateoksia eri hen-
kilöiden suorittamista toimintatutkimuksista, esimerkiksi Oja & Smulyan
(1989) ja Hustler, Cassidy & Cuff (1986), toimintatutkimukseen erikoistu-
neita julkaisusarjoja kuten Educational Action Research ja eri julkaisusarjois-
sa toimintatutkimusta käsitteleviä erikoisnumeroita. Esimerkiksi Peabody
Journal of Education julkaisi vuonna 1989 kaksi erikoisnumeroa. (Kemmis,
1997, 175; ks. myös Heikkinen & Jyrkämä, 1999, 30–32.)
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5.2 Tämä tutkimus toimintatutkimuksena
Tutkimuksen lähtökohta, lukion opetussuunnitelmaan työstettävä uusi opin-
tokokonaisuus, tähtäsi tutkimukseen osallistuvien henkilöiden yhteiseen
toimintaan vallitsevan käytännön kehittämiseksi. Tutkimuksen pitkä kesto
mahdollisti toimintatutkimuksen spiraalin toteutumisen. Työskentelyn suun-
nittelu, toiminta, havainnointi ja reflektointi vuorottelivat kehittämistyön
ajan, ja toimintaa arvioitiin kriittisesti. Työyhteisön jäsenten osallistumisen
aste laajeni kehittämistyön aikana, ja tietoa toiminnasta levitettiin myös kou-
lun ulkopuolelle. Opintokokonaisuuksien suunnittelu ja toteuttaminen on ol-
lut osa koulujen ja erityisesti opettajien jokapäiväistä työtä. Tutkimuksen
kansainvälisyyshankkeen tavoitteena on ollut opiskelijoiden aktiivinen osal-
listuminen toiminnan eri vaiheisiin. Ryhmän toimintaperiaatteista, muun kou-
lun aktiivisuudesta ja hankkeen työskentelymuodoista johtui vanhempien ja
koulun muiden opiskelijoiden ja henkilöstön näkökulman liittäminen kehit-
tämistyöhön. Oman lisän perinteiseen koulun opetussuunnitelmatyöhön toi
tutkimuksen kansainvälinen kytkentä ja yksinkertaisten luovan ongelmanrat-
kaisun työtapojen soveltaminen toiminnan eri vaiheissa.
Kuten toimintatutkimuksessa yleensäkin, tässä tutkimuksessa voidaan
erottaa kolme vaihetta: esivaihe, varsinaisen tutkimuksen toteuttaminen sekä
jälkiseuranta. Tutkimuksen eri vaiheita selkiytetään alustavan analyysin yh-
teydessä luvussa 7. Seurasin kansainvälisen yhteistyön käynnistymistä alussa
opettajainkokouksissa saadun informaation pohjalta. Tutkimusta varten tu-
tustuin kansainvälisen työn alkuvaiheisiin kouluun arkistoitujen dokument-
tien avulla ja perehdyin niihin myös varsinaisen toimintajakson sosiodraa-
matyöstöjen yhteydessä sekä jakson loppuvaiheessa tutustuessani opiskelijoi-
den portfolioihin. Koulun toiminta erilaisissa kansallisissa yhteistyöhankkeis-
sa on osa tutkimuksen esivaihetta ja myös varsinaisen toteutusvaiheen laa-
jempaa viitekehystä. Niihin kuuluvat esimerkiksi arvioinnin kehittäminen
akvaariokoulun tasolla ja portfolioarvioinnin kehittäminen yhteydessä teks-
tiilityön diplomiin.
Varsinaisen toimintatutkimuksen alku ajoittui lukuvuoteen 1995–1996,
jolloin toteutettiin bilateraalinen oppilasvaihto alankomaalaisen partnerikou-
lun kanssa (ks. myös Talvenmäki, 2001). Eurooppa-kurssin koulukohtainen
päättöarviointi suoritettiin ryhmän Muu maailma -kurssin yhteydessä syk-
syllä 1996 varsinaisen toimintatutkimuksen loppujaksolla.
Väitöstutkimus rakentuu lisensiaatintutkimuksen pohjalle, ja siten myös
edellä oleva tutkimuksen teoreettinen osa on syntynyt lisensiaatintutkimuk-
sen teoreettista taustaa syventämällä.
Keskeistä tässä tutkimuksessa on lukion kansainvälisyysluokkatyösken-
telyn vaikutusten tarkastelu. Siitä syystä olen ollut yhteydessä lukion ensim-
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mäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoihin ja seurannut heidän elämäänsä
koulun päättymisen jälkeisenä aikana vuoden 2002 lopulle. Heidän koulun-
jälkeiset elämänvaiheensa ovat osa varsinaisen toimintatutkimuksen seuran-
tavaihetta. Samasta syystä olen seurannut lukion kansainvälisyyskasvatus-
projektin jatkumista ensimmäisen kansainvälisyysluokan työskentelyn jälkei-
senä aikana, kansainvälisen yhteistyön jatkumista tutkimuksessa mukana
olleiden koulujen kanssa ja muuta lukion kansainvälisyystoimintaa. Myös
kansainvälisyystoiminnan laajenemista lukion kanssa samassa rakennuksessa
työskentelevään peruskouluun toimintatutkimuksen seurantavaiheen aikana
selvitetään lyhyesti.
Seurantavaiheessa olen lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan ohel-
la keskittänyt tarkastelun syksyllä 2001 kansainvälisen työskentelynsä aloit-
taneen Budapest-ryhmän eli lukion kahdeksannen kansainvälisyyskasvatus-
projektin opiskelijoihin ja kansainväliseen toimintaan eri vaiheissa aktiivi-
sesti osallistuneisiin opettajiin. Toimintatutkimuksen seurantavaihe, loppuke-
vät 2001 – syksy 2002, muodostaa toisen keskeisen osan väitöstutkimusta.
Jälkiseurantavaihe jatkuu yhä.
5.3 Tutkimustiedon keruu
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on systemaattisella tutkimustiedon keruulla
tärkeä asema. Varsinaisen toimintatutkimuksen kenttätyömenetelmänä käytin
osallistuvaa observointia. Tutkimus kohdistui koulun arkipäivään. Olen ku-
vannut koulun jokapäiväisiä tapahtumia ja elämää tutkimusjakson aikana
lisensiaatintutkimuksessani. Soveltaessani osallistuvaa observointia käytän-
nön toimintaan olen pitäytynyt sen laajassa merkityksessä hyödyntäen lähin-
nä Wolcottin (1988, 193–194) ajatuksia, joiden mukaan osallistuva obser-
vointi on sen kulttuurisen kontekstin havainnointia, jossa se on osallisena.
(Ks. myös esim. Guba & Lincoln, 1982, 189–219; Grönfors, 1985, 92–98;
Erickson, 1986, 139–141; LeCompte & Preissle, 1993, 93–96, 195–200;
Mason, 1996, 60–82.)
Ryhdyin suorittamaan lisensiaatintutkimusta ja sen pohjalta syventävää
väitöstutkimusta, koska uuden Eurooppa-projektin toteuttaminen vaati jatku-
vaa, tietoista ja systemaattista koko työskentelyn havainnointia. Keräsin yh-
dessä muiden projektiopettajien ja toimintaan osallistuvien opiskelijoiden
kanssa aineistoa suoraan osallistumisen välityksellä kansainvälisen työsken-
telyn eri tilanteista. Lukion matemaattisten aineiden oppikurssien opettami-
nen ja kansainvälisyyskasvatukseen liittyvän aihekokonaisuuden suunnittelu,
toimintaan osallistuminen ja sen ohjaaminen useamman opettajan yhteistyönä
erosivat työnä toistaan huomattavasti. Roolini varsinaisen toimintatutkimuk-
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sen kansainvälisessä toiminnassa osana ryhmää oli monimuotoinen ja poik-
kesi perinteisestä opettajan roolista. Vastasin osaltani opiskelijoiden työs-
kentelyn ohjauksesta, esimerkiksi koulun muiden kemian ja biologian opet-
tajien avustamana kansainvälisyysprojektin ympäristötyöstöistä. Osaan toi-
minnasta, kuten sosiodraamaistuntoihin, osallistuin opiskelijan roolissa. Näis-
sä työstöissä ryhmän vetäjänä toimi osittain ryhmän opiskelija, osittain pro-
jektiopettajaryhmän ulkopuolinen kollega. Sen johdosta sulauduin mielestäni
hyvin tutkimusryhmään ja minun oli helppo tarkastella tutkimuksen sosiaa-
lista kontekstia myös opiskelijan näkökulmasta. Toisaalta opettajan roolini
takia joskus, lähinnä tutkimusraporttia laatiessani, minun oli vaikeaa erottaa
toisistaan työtäni opettajana ja toimintaani tutkijana. Aineistoa on kertynyt
erittäin runsaasti ja siitä keskeisen osan valikoiminen tutkimukseen on ollut
hankalaa, mutta tutkimuksen kannalta tärkeää.
Tutkimuksen esivaiheessa olen käyttänyt pääosin ei-osallistuvaa obser-
vointia, pitkän seurantajakson alussa sekä ei-osallistuvaa että osallistuvaa
observointia ja lopussa yksinomaan ei-osallistuvaa observointia (ks. esim.
Guba & Lincoln, 1982, 190–191, 196–199). Toimintatutkimuksen kulku ja
osallistumiseni aste toiminnan eri vaiheissa käyvät tarkemmin ilmi kansain-
välisyyshankkeen tarkastelun yhteydessä luvussa 7. Observointi on luonteva
tapa kerätä tietoa oppimistapahtumista. Jouduin kansainväliseen työhön sat-
tumalta ja ilman aikaisempaa kokemusta. Muillekin työyhteisöni jäsenille työ
oli uutta. Siitä syystä tutkimuksen kansainvälistä työtä havainnoitiin tarkasti
ja kriittisesti. Observointitulokset kirjattiin epämuodollisesti muistiin vihkoi-
hin ja erillisille papereille ja käytiin yhdessä läpi viikoittaisissa projektiopet-
tajapalavereissa. Observointimuistiinpanoista koostettiin yhteenvetoja, joita
esiteltiin opiskelijoille ja myös muulle kouluhenkilöstölle ja vanhemmille.
Spiraalin seuraava vaihe toteutui edellisen vaiheen toiminnan reflektoinnin ja
edelleen kehittelyn pohjalta. Myös opiskelijat observoivat toimintaansa ja
esittivät havaintojaan valmistavan kurssin tunneilla, toiminnan aikana koo-
tuissa palautteissa ja portfolioissaan. Muutama opiskelija piti työskentelys-
tään päiväkirjaa. Näitä henkilökohtaisia päiväkirjoja esiteltiin projektin ar-
viointi-illassa syksyllä 1996, mutta niitä ei ole käytetty varsinaisena tutki-
musaineistona.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa käytetään yleisesti tiedonkeruumenetel-
mänä erilaisia kyselyitä, jotka usein ovat tyypiltään avoimia. Varsinaisen
toimintatutkimuksen aikana pääosin yhteistoiminnallisesti työstetyt avoimet
kyselyt muodostivat olennaisen osan tutkimuksen ensimmäisen jakson ana-
lyysimateriaalista. Yksi toimintatutkimuksen keskeinen tiedonhankintamene-
telmä on haastattelu. Kansainvälisyystyöskentelyyn liittyi lukuisia epämuo-
dollisia ryhmäkeskusteluja, joista toisinaan koottiin lyhyitä kirjallisia yhteen-
vetoja ja ohjeistoa toiminnan jatkoa varten, mutta usein tehtiin vain käytän-
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nön toiminnan eteenpäin viemiseen liittyviä johtopäätöksiä ilman muistiinpa-
noja. Tutkimusta varten haastattelua käytettiin varsin niukasti: ensimmäisen
kansainvälisyysluokan työskentelyn lopussa haastattelin lyhyesti kahta ryh-
män opiskelijaa (strukturoitu haastattelu; kysymykset on koottu liitteeseen 2
kohtaan 10).
Seurantajakson loppupuolella aineistoa kerättiin laatimani kolmen toi-
siinsa kytkeytyvän kyselyn avulla (liite 2 kohdat 14, 15 ja 18 sekä liite 5) ja
kyselyyn osallistuneiden kanssa pääosin sähköpostin kautta (kysymyksiä
liitteessä 2 kohdassa 19), mutta jonkin verran myös puhelimen välityksellä.
Syksyllä 2001 toiminnan aloittanut tutkimukseen osallistunut kansainväli-
syysryhmä, Budapest-ryhmä, antoi tutkimuskäyttöön myös omat kansainväli-
syysluokkahakemuksensa ja vastasi lyhyeen johdantokysymykseen (liite 2
kohdat 16 ja 17).
Toimintatutkimukseen liittyy usein erilaisten dokumenttien kerääminen.
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan Eurooppa-kurssin yhteydessä edellä
mainitun ohella erilaisia dokumentteja kertyi runsaasti. Niihin kuuluvat
hankkeen kirjeenvaihto, opettajatapaamisten seinätaulutyöstöt ja pöytäkirjat,
hankkeen kansalliset ja kansainväliset raportit ja muut asiakirjat sekä opiske-
lijoiden kognitiiviseen työskentelyyn liittyneet miellekartat, vierailujen val-
mistelutyöstöt, posterit ja muut projektityöt, kuvallisen arvioinnin työt ja
portfoliot, valokuvat ja videot. Samoin on muista koulun kansainvälisyys-
projekteista kertynyt runsaasti valmisteluihin, työskentelyyn, rahoitukseen,
raportointiin, yhteistyökouluihin, -kaupunkeihin ja -maihin sekä yleisesti
kansainvälisyyskasvatukseen liittyvää materiaalia.
Seurantajakson kansainvälisen toiminnan toteutumista olen seurannut
myös opettajankokousten, ilmoitustaulujen informaation ja vapaamuotoisten
keskustelujen avulla, koulun Internet-kotisivuilta sekä lukion ja peruskoulun
vuosikertomuksista. Opettajien kansainvälistämistyöryhmän jäsenet, eri
hankkeissa toimineet opettajat ja tutkimuksessa mukana olevat opiskelijat
ovat tutkimuksen aikana aina ystävällisesti vastanneet heille esittämiini lu-
kuisiin KV-toimintaan liittyviin kysymyksiin. Keskustelua on seurantavai-
heessa syys–joulukuussa 2002 sekä jonkin verran kesällä 2003 käyty myös
sähköpostitse.
Toimintatutkimuksen luotettavuutta voidaan lisätä triangulaatiolla
(Creswell, 1994, 174–178; Denzin, 1997, 318–322). Tässä tutkimuksessa on
käytetty aineistotriangulaatiota hyödyntämällä usealla eri tavalla tuotettua
aineistoa (ks. esim. Denzin, 1997, 320–321). Palaan kohdehankkeen aineis-
toon kohdassa 6.2.
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5.4 Aineiston analyysimenetelmä
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston keruu ja käsittely kietoutuvat toi-
siinsa tiiviisti. Havaintojen luokittelu tietyn samankaltaisuuden mukaan on
yksi kvalitatiiviselle tutkimukselle tunnusomaisia operaatioita. Kentän ilmiöi-
tä, tilanteita ja toimintoja analysoidaan niiden määrän, toistuvuuden ja ja-
kautumisen perusteella. Kuten aineiston keräämiseen, myös analyysiin liittyy
useita erilaisia menetelmiä. Yhteistä niille on, että luokittelu- ja tulkintasään-
nöt tulisi esittää selkeästi ja yksityiskohtaisesti, sillä lukijan on kyettävä seu-
raamaan tutkijan päättelyä ja hänellä on oltava edellytykset hyväksyä tai
riitauttaa tutkijan tulkinnat. Aineiston analyysi ja synteesi ovat tutkimusai-
neiston tarkastelua käsitteellisellä tasolla, ja kvalitatiivisessa analyysissä ne
usein yhdistyvät. Analysointi koostuu aineiston jakamisesta käsitteellisiin
osiin ja osien kokoamisesta kuvauksiksi, empiirisiksi yleistyksiksi tai teo-
reettisiksi johtopäätöksiksi.
Tässä tutkimuksessa käytännön työskentely on perustunut tutkijan ja
tutkimusjoukon tiiviiseen yhteistoimintaan, ja tutkimuksen keskeisenä tavoit-
teena on ollut käsitteellisen viitekehyksen muodostaminen käytännön yh-
teistyölle. Aineiston analyysimetodiksi on valittu grounded theory -lähesty-
mistapa, koska se mahdollistaa systemaattisen prosessinomaisen tavan ra-
kentaa teoriaa kiinteästi käytännön tutkimuksessa koottuun aineistoon poh-
jautuen ja soveltuu erityisesti käytännön toiminnan ja sosiaalisen vuorovai-
kutuksen analysoimiseen (vrt. esim. Creswell, 1998, 56–58, 239–243). Glase-
rin ja Straussin kehittämä, vuonna 1967 heidän julkaisemassaan teoksessa
Discovery of grounded theory esitetty laadullisen tutkimuksen analyysime-
netelmä, grounded theory, korostaa nimensä mukaisesti teorian nousemista
esiin kokeellisesta tutkimusaineistosta valmiiden teorioiden koettelemisen ja
hypoteesien todentamisen asemesta (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 1992).
Glaserin ja Straussin grounded theory -metodi on saanut vaikutteita amerik-
kalaisesta pragmatismista, erityisesti Deweyn, Meadin ja Peircen kirjoituk-
sista (esim. Dewey, 1938, ja Mead, 1962), ja Chicagon yliopiston filosofi-
sesta ja sosiologisesta perinteestä kuten sosiaalisen vuorovaikutuksen näke-
myksestä ja ajattelun ongelmakeskeisyydestä (Strauss, 1996, 5–6; Strauss &
Corbin, 1998, 4, 9–10, 74, 183–184; ks. kohdat 2.1 ja 3.1). Opiskellessaan
Chicagon yliopistossa Strauss (1916–1996) tutustui Blumeriin (von Hilden-
brand, 1994, 15) ja perehtyi pragmatismin ohella Meadin ja Blumerin sym-
bolisen interaktionismin teoriaan (von Hildenbrand, 1994, 15–17; Strauss &
Corbin, 1998, 9, 102). Glaser puolestaan sai Columbian yliopistossa opiskel-
lessaan vaikutteita muun muassa Lazarsfeldiltä, joka on tunnettu erityisesti
kvantitatiivisten menetelmien kehittäjänä. Siten sekä Chicagon että Columbi-
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an yliopiston traditiot ovat Glaserin ja Straussin yhteistyössä kehittämän
analyysimetodin taustalla. (Strauss, 1996, 6; Strauss & Corbin, 1998, 10.)
Grounded theory on 1980-luvun puolivälin jälkeen uudemman kirjalli-
suuden myötä (esim. Strauss & Corbin, 1997; Creswell, 1998) kasvattanut
suosiotaan ja vakiinnuttanut asemiaan myös suomalaisessa laadullisessa
tutkimuksessa. Grounded theoryn soveltaminen tietokoneavusteisessa laa-
dullisessa analyysissä on osaltaan lisännyt menetelmän suosiota (Silvonen ja
Keso, 1999, 88). Kuten toimintatutkimuksen spiraalin eri vaiheet, grounded
theory -analyysin tulkinta ja selitykset ilmentävät tutkittavien näkökulmia ja
”ääniä” (Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin 1998; Glaser, 1992;
Creswell, 1998).
Glaserin ja Straussin (1967, 109–115) grounded theory -menetelmässä
tutkija aloittaa aineiston analyysin aineistoa kerätessään. Hän kehittää teoriaa
vuorovaikutuksessa aineiston keräämisen kanssa. Analyysi etenee kolmessa
vaiheessa. Tutkija tutkii havainnoidun tutkimusaineiston toimintoja, tapah-
tumia, ilmiöitä ja käyttäytymistä ja ”koodaa” ne muodostaen kategorioita.
Jatkuvan vertailun menetelmän ensimmäisessä vaiheessa (open coding) ai-
neistosta nousee esiin suuri joukko tapahtumia kuvaavia käsitteitä, joista
toisessa vaiheessa integroidaan käsiteluokkia. Analysoitavat tapahtumat (in-
cidents) koodataan avoimessa koodauksessa niin monella kuvaavalla käsit-
teellä (category) kuin aineistosta nousee esiin. Uuden käsitteen kohotessa ai-
neistoa koodattaessa tehdään vertailua aikaisemmin samoin koodattuihin ta-
pahtumiin. Toisessa vaiheessa analyysin taso vaihtuu tapahtumien vertailusta
käsitteiden ominaisuuksien vertailuun. Tutkija tarkastelee kuvailevien käsit-
teiden piirteitä etsien merkityksissä samanlaisuuksia, eroavuuksia tai aste-
eroja. Analyysiin kuuluu olennaisena osana muistioiden, memojen, kirjoitta-
minen. Koodausta täsmennetään ja tarkennetaan, jotta muodostuneet katego-
riat kuvaisivat aineistoa parhaalla mahdollisella tavalla. Kolmannessa vai-
heessa aineistosta saadaan käsiteluokkia vertailemalla tulokseksi rajattu teo-
ria, jonka kirjoittaminen päättää tutkimuksen. Aineiston keruu ja koodaus
eivät lopu kokonaan koskaan, sillä koodauksen ja muistioiden pohjalta nou-
see koko ajan uusia kysymyksiä, joihin etsitään vastausta tutkimalla aikai-
sempaa aineistoa uudelleen tai keräämällä uutta aineistoa. Kategorioille luo-
daan aineiston avulla uusia ominaisuuksia, kunnes koodaus saavuttaa satu-
raatiopisteen, jolloin uutta ei enää ilmene tai vaihtelua esiintyy vain yksityis-
kohdissa (constant comparative method). Teoreettisessa saturaatiossa uudet
tapahtumat mahtuvat tulokseksi saatuun käsitteelliseen malliin. (Glaser &
Strauss, 1967, 22–29, 34–36; Glaser, 1978, 46–51; Glaser, 1992, 1, 13–16,
22–31, 38–48, 52, 62; Strauss & Corbin, 1998, 15–25, 65–71, 101–179.)
Myöhemmin Glaserin ja Straussin näkemykset ovat eriytyneet, ja mo-
lemmat ovat erikseen tarkentaneet teoksessaan Discovery of grounded theory
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esittämäänsä analyysimenetelmää käsitteellistämällä koodauksen ja teorian
suhteet keskenään eri tavoin (ks. esim. Creswell, 1998, 7, 56; Silvonen ja
Keso, 1999, 91; Glaser, 1978; Glaser, 1992; Strauss, 1996; Strauss & Corbin,
1998). Erityisesti Glaser (1978; 1992) on korostanut näkemysten välisiä eroja
ja Strauss (1996, xiv) tähdentänyt suuntausten välisen eron pienuutta.
Glaser (1978; 1992) painottaa omassa tulkinnassaan tutkimusjoukon au-
tenttisen äänen kuulemista ja ottaa tutkimuksen tunnusmerkiksi aineistoläh-
töisen analyysin induktiivisuuden (Glaser, 1978, 38–39). Hänen käsite-indi-
kaattorimallissaan (concept-indicator model) tutkittavan kohteen empiiristä
sisältöä jäsentää substantiivinen koodaus (substantive coding), joka jakautuu
kahteen vaiheeseen: avoimeen ja selektiiviseen koodaukseen (open and se-
lective coding). Avoimessa koodauksessa edetään aineistoa rivi riviltä kuva-
ten sitä mahdollisimman monella käsitteellä (category) etsien ilmiöitä, joihin
useimmat aineiston tapahtumat ovat sidoksissa. Selektiivisessä koodauksessa
tuotetaan käsiteindikaattorimallin avulla aineistoa pelkistetysti kuvaava käsi-
tejoukko. Käsitteet integroidaan teoreettisella koodauksella (theoretical co-
ding). Tavoitteena on jäsentää tutkimus yhden tai muutaman ydinkategorian
ympärille. (Glaser, 1978, 56–72, 94–96.) Glaser esittää useita tapoja indikaat-
toreiden vertailuasemien luomiseksi ja 18 formaalia koodausperhettä (formal
coding families) käsitteiden välisten yhteyksien rakentamiseksi (Glaser,
1978, 62–72, 74–82). Glaser & Strauss (1967) korostavat tutkijan teoreettista
herkkyyttä tutkimuksen käsitteelliseen muotoon saattamisessa. Teoreettinen
herkkyys sisältää tutkijan kyvyn saada aineistosta esiin syvällistä tietoa ja
myös tutkijan työtyylin ja temperamentin. Glaser (1978) on pohtinut tutkijan
työtyyliä yksityiskohtaisesti esittäessään ohjeiston koodien luomiseksi.  Gla-
serin  (1992)  mukaan  hyvin  konstruoidun  grounded theory -analyysin neljä
keskeistä kriteeriä ovat käyttökelpoisuus, toimivuus, relevanttius ja mukautu-
vuus.
Straussin ja Corbinin (1998) teoksessa Discovery of grounded theory
esitetyn menetelmän pohjalta tarkentama induktiivis-deduktiivinen näkökul-
ma painottaa tutkijan omaa tulkintaa. Aineiston koodaus ja tulkinta tapahtu-
vat niin kutsuttuun koodausparadigmaan (coding paradigm) nojautuen kol-
messa vaiheessa. Alkuvaiheessa, avoimessa koodauksessa (open coding),
koodaus tapahtuu tutkijan valinnan mukaan aineistosta riippuen rivi riviltä,
kokonaisiin kappaleisiin tai jopa dokumentteihin kohdistuen (Strauss & Cor-
bin, 1998, 119–121; Strauss, 1996, 59–64). Aineistoa kootaan yhteen open
coding -vaiheen jälkeen uusilla tavoilla edelleen vertaillen ja kysymyksiä teh-
den. Tutkitaan kausaalisia ehtoja, eritellään toimintoja ja vuorovaikutusta,
olosuhteita ja kontekstia sekä kuvataan seurauksia. Kategorioihin liitetään
alakategorioita. (Strauss & Corbin, 1998, 113–119, 124–127.) Tunnistetaan
keskeinen ilmiö. Muodostuu teoreettinen malli, joka koostuu joustavista kä-
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sitteiden ja käsitejoukon välisistä suhteista (axial coding). (Strauss & Corbin,
1998, 123–142; Strauss, 1996, 64–68.) Tutkija kirjoittaa yhtenäisen kerto-
muksen kuvaamalla tutkimuksen keskeisiä ilmiöitä ja siirtyy kuvailusta kä-
sitteellistämiseen. Hän  identifioi ”story linen” liittäen yhteen axial coding
-mallin kategoriat. Kuten Glaserin tarkentamassa näkökulmassa, myös
Straussin menetelmässä teoria luodaan ydinkäsitteen (-käsitteiden) ympärille
(selective coding) (Strauss & Corbin, 1998, 143–161; Strauss, 1996, 69–75).
Ydinkategoria selittää suurimman osan mallin vaihtelusta ja sen erilaisista
ilmenemismuodoista. Ydinkategorian keskeinen tehtävä on integroida teoria.
Useimmat muut kategoriat ovat yhteydessä ydinkategoriaan. (Strauss & Cor-
bin, 1998, 146–156.) Teoriat ovat seurausta empiirisestä aineistosta ja koos-
tuvat joustavista suhteista käsitteiden ja käsitejoukkojen välillä. Teorioita
voidaan kokeilla joustavasti myös uusiin tilanteisiin. (Vrt. Strauss & Corbin,
1998, 155–161, 173–175, 178–179.) Myöhäisessä vaiheessa grounded theory
-analyysiä voidaan laatia matriisi (conditional matrix), joka esittää keskeisten
olosuhteiden ja/tai seurausten vaikutusta keskusilmiöön tutkimuksen aikana
(Strauss & Corbin, 1998, 181–199). Matriisi voidaan esittää visuaalisesti eri
muodoissa, esimerkiksi ”ympyräsettinä” (Strauss & Corbin, 1998, 184, 235–
241). (Ks. myös esim. Creswell, 1998, 55–58, 150–151, 178–181, 239–243;
Strauss, 1996, 75–81, 143–148, 170–183.)
Straussin malli on Glaserin teoreettisesti avoimempaan näkemykseen
verrattuna vähemmän muodollinen ja mahdollistaa tulkintaprosessin nopean
operationalisoinnin. Straussin ja Glaserin tulkintojen välisiä eroja ovat tarkas-
telleet esimerkiksi Silvonen & Keso (1999, 91–95). Tässä tutkimuksessa tut-
kijan rooli käytännön sosiaaliseen yhteistoimintaan perustuvan hankkeen tut-
kimusryhmän yhtenä jäsenenä vaikuttaa siten, että sekä Glaserin että Straus-
sin malli soveltuvat molemmat hyvin tutkimuksen analyysimenetelmäksi.
Olen soveltanut tutkimuksessa ennen kaikkea Glaserin ja Straussin (1967)
jatkuvan vertailun menetelmää tutkimusjoukon näkökantoja mahdollisimman
tarkasti seuraten, mutta liittänyt mukaan myös omaa tulkintaani. Analyysissä
olen käyttänyt Straussin (ja Corbinin, s. 1942) käsitteistöä ja seurannut suun-
tauksen johdonmukaista rakennetta (Strauss & Corbin, 1998; Strauss, 1996),
joskin analyysi on suoritettu lähes täysin induktiivisesti empiirisestä aineis-
tosta liikkeelle lähtien. Teoreettista taustaa on kirjallisuuteen perehtyen tar-
kennettu askeleittain paljolti vasta analyysin loppupuolella. Straussin groun-
ded theory on hänen 1990-luvun kirjallisen tuotantonsa kautta yhteydessä
tämän tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen kannalta keskeiseen interak-
tionistiseen vuorovaikutusteoriaan (ks. esim. von Hildenbrand, 1994, 15–17;
Strauss & Corbin, 1998, 9–10; Silvonen ja Keso, 1999, 92).
Grounded theory -metodin avulla saatuja tutkimustuloksia on tarkasteltu
tutkimuksen lopussa lyhyesti myös kahden tutkimusaineistoon kuuluneen
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monivalintaväittämiä sisältäneen kysymyksen Likert-pisteytyksen pohjalta
tehdyn yhteenvedon avulla (ks. kohdat 8.3.6 ja 10.3 ja liitteet 4 ja 5). Jonkin
verran on hyödynnetty myös muuta grounded theory -analyysin ulkopuolista
aineistoa.
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KANSAINVÄLISYYSHANKKEEN TOTEUTUS
JA TUTKIMUKSEN TULOKSET
6 Tutkimusympäristö ja aineisto
6.1 Koulut ja tutkimusjoukko
6.1.1 T:n lukio
Koulumme on eteläsuomalainen yleis-, musiikki- ja kuvataidelukio. Laajen-
nettu kuvaamataito-opetus alkoi lukiossa vuonna 1972 ja tavallista lukio-ope-
tusta laajempi musiikki- ja kuvaamataito-ohjelma vahvistettiin vuonna 1973.
Tämän tutkimuksen aikana lukio oli mukana kaupungin ja ympäristökuntien
yhteisessä nuorisoasteen koulutuskokeilussa, joka alkoi elokuussa 1992 ja
päättyi vuoden 1999 lopussa.
Koulu aloitti toimintansa tyttökouluna, ja edelleenkin suurin osa oppi-
laista on tyttöjä. Tytöt ovat olleet myös poikia aktiivisempia osallistumaan
kansainvälisiin projekteihin. Erityisesti Portugal-projektin oppilaat lukuvuon-
na 1997–1998 olivat kaikki tyttöjä. Lukio toimii samassa koulurakennuksessa
peruskoulun kanssa ja osa opettajista, vanhempainyhdistys ja varsinaisen
toimintatutkimuksen aikaan oppilaskuntien hallitus olivat koulujen yhteisiä.
Peruskoulun rehtori hoiti lukion rehtorin tehtäviä oman toimensa ohella kan-
sainvälisen projektin ajan kevääseen 1997 saakka. Toukokuussa vuonna 1996
lukiossa opiskeli 338 opiskelijaa, joista 86 eli noin neljäsosa oli poikia, ja
peruskoulun yläasteella 456 oppilasta, joista poikia 164 eli reilu kolmannes.
Syyskuussa 2002 lukiossa oli 408 opiskelijaa, joista 101 eli edelleen noin
neljännes poikia, ja peruskoulussa (luokat 0–9) opiskeli 570 oppilasta, joista
poikia 233 eli noin 40 prosenttia. Peruskoulun oppilasmäärän ja myös poi-
kien suhteellisen osuuden kasvu selittyy kouluun syksyllä 2000 liitetyistä
kaupungin englanninkielisistä luokista (syksyllä 2003 luokat 0–8). Kouluissa
toimi vuonna 1996 yhteensä noin 70 ja keväällä 2003 yhteensä vajaat 80
opettajaa erityisopettajat mukaan lukien. Suurin osa lukion opiskelijoista on
suorittanut peruskoululuokat 7–9 koulussamme, mutta lukioon on tullut run-
saasti opiskelijoita myös eri puolilta Suomea opiskelemaan musiikkia, ku-
vaamataitoa tai tekstiilityötä. Keväällä 2003 yhteensä noin 15 oppilaalla,
pääosin peruskoululaisella, äidinkielenä oli jokin muu kieli kuin suomi,
enimmäkseen venäjä. Suomen lukioissa opetuksesta pääosa on jaksotettu.
Omassa lukiossamme lukuvuosi on jaettu viiteen 37–38 koulupäivän jaksoon.
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6.1.2 Ulkomaiset koulut
Alankomainen partnerikoulumme, M-College, sijaitsee etelässä Brabantin
alueella 60 000 asukkaan teollisuuskaupungissa. Kaupungissa on noin 30 eri
vähemmistöä. Yhteistyöhankkeen aikaan kouluissa opetus oli jaettu kolmelle
eri tasolle. Korkein taso, Atheneum, oli kuusivuotinen ja sen suorittaneet
voivat jatkaa yliopistoihin ilman pääsykokeita. Havo, keskimmäinen taso,
antoi valmiudet ammattikorkeakouluopintoihin ja oli viisivuotinen. Alin,
ammatillinen taso oli nelivuotinen Mavo. Alkuaan Havo-tason kouluna toi-
mineessa M-Collegessa opiskeli noin 1 100 opiskelijaa, joista noin puolet oli
tyttöjä ja puolet poikia, ja työskenteli noin 70 opettajaa. Tiedot ovat lukuvuo-
delta 1995–1996. Koulu on yksi Alankomaiden kansainvälisyyskasvatuksen
pilottikouluista ja sillä on laaja kansainvälisyysohjelma. (V.D., 1995, suulli-
nen tieto.)
Tyypillisiä eroja suomalaisen ja alankomaisen koulun välillä oli erityi-
sesti hallinnossa. Saman kaupungin eri koulujen välillä ei ollut juurikaan
yhteistoimintaa eikä yhteistä hallintohenkilöstöä. Koulun sisäinen hallinto oli
laaja. Rehtorin lisäksi koulussa oli useita apulaisrehtoreita ja koordinaatto-
reita, talouspäällikkö, sihteeriosasto neljine sihteereineen ja vahtimestarin
toimisto. Suuri osa opettajista oli miehiä. Koulun toimintaan osallistui useita
palkatta työskenteleviä vapaaehtoistyöntekijöitä. Esimerkiksi eräs perheenäiti
osallistui kansainväliseen toimintaamme ja oli mukana oppilasvaihdossa puo-
lalaisen koulun kanssa.
Portugalilainen partnerikoulumme oli noin kahden tuhannen pääosin 13–
20-vuotiaan oppilaan toisen asteen koulu, joka työskenteli sekä päivä- että
iltavuorossa. Opettajia koulussa oli noin 140. Pääosa opettajista oli naisia.
Yleisten opintojen lisäksi koulussa järjestettiin teknillisen alan ammattiope-
tusta, johon vuosittain osallistui myös muutama tyttö. Koulu sijaitsee Keski-
Portugalissa 25 000 asukkaan teollisuuskaupungissa. Koululla oli ollut oppi-
lasvaihtoa alankomaisen kumppanimme kanssa kolmen vuoden ajan ennen
yhteistyömme alkua (Sonnemans & Martens, 1995, 3). Syksystä 1997 alkaen
kouluun alettiin ottaa oppilaita vain meidän lukiotasoamme vastaaville
11.–13. luokka-asteille. Osa opiskelijoista oli aikuisia.
Ranskalainen partnerikoulumme oli Pariisin esikaupunkialueen vähem-
mistökoulu, jossa annettiin sekä toisen asteen yleis- että ammatillista opetusta
(Sonnemans & Martens, 1995, 4). Opiskelijoita oli noin 900, enemmistö,
noin 56 prosenttia, poikia. Opiskelijat olivat enimmäkseen 13–19-vuotiaita.
Koululla oli ollut kansainvälistä vaihtoa portugalilaisten partnerien kanssa
ennen projektimme alkua. Ammatillisen koulutuksen takia tämä koulu poik-
kesi muista projektimme kouluista. Yhteistyömme päättyi syksyllä 1997. Ke-
väästä 1998 vuoden 1999 loppuun työskentelimme yhteistyössä alankomaa-
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laisen koulun hankkiman uuden ranskalaisen partnerikoulun kanssa. Puola-
lainen koulu toimi kanssamme yhteistyössä kalenterivuoden 1999. Tutkimuk-
sen Comenius-hankkeen The Working World loppuarviointiin syksyllä 1998
osallistui opettajia myös puolalaisesta sekä uudesta ranskalaisesta partneri-
koulusta.
Lukiossamme vaihtui rehtori elokuussa 1997. Peruskoulun rehtori U.Z.,
joka syksyyn 1997 asti oli hoitanut lukion rehtorin tehtäviä oman työnsä
ohella, vastasi lukion Comenius-hankkeen hallinnosta sen kolmivuotiskauden
loppuun asti. Tutkimuksen seurantavaiheen aikana T:n lukion ja T:n perus-
koulun toiminnat ovat eriytyneet, ja esimerkiksi opettajien kehittämistyöryh-
mät ovat toimineet eri kouluissa pääosin omina yksikköinä. Peruskoulun
rehtorin eläkkeelle siirtymisen johdosta peruskoulussa vaihtui rehtori kesällä
2002, ja lukiossa lukuvuonna 2002–2003 rehtorin viransijaisuutta hoiti rehto-
ri S.S. Comenius-hanketta koordinoineen alankomaalaisen koulun ja hank-
keen alussa mukana olleen ranskalaisen koulun rehtorit siirtyivät toisiin
kouluihin kesällä 1997. Myös portugalilaisessa koulussa on eurooppalaisesta
yhteistyöstä vastannut tutkimuksen aikana useampi rehtori.
Pohjoisitalialainen yhteistyökoulumme on korkeatasoinen taidekoulu,
jossa opiskellaan myös perusoppiaineita kuten esimerkiksi äidinkieltä, mate-
matiikkaa, fysiikkaa ja filosofiaa. Koulu on jakautunut eri osastoihin, joiden
aihepiirejä ovat muun muassa grafiikka, valokuvaus, pukusuunnittelua ja
kokeilevaa kankaankudontaa painottava tekstiilityö ja huonekalut. Kansain-
välisiin projekteihin osallistuvat opiskelijat suorittavat keskimääräistä laa-
jemmat englannin opinnot. Opiskelijat aloittavat viisivuotisen koulun 14 vuo-
den iässä. Oppilaita koulussa on noin 1000 ja opettajia noin 120. Koululla on
useita eurooppalaisia partnerikouluja. Koulun metallipuolella (korut, hopea,
jne.) on ollut yhteistyöprojekti Taideteollisen korkeakoulun kanssa. Koulu
toimii myös yhteistyössä peruskoulumme kanssa. (H.A., 9.6.2003, suullinen
tieto ja Murtamo, 2003.)
Budapestiläinen partnerikoulumme on englanninkielinen yksityiskoulu,
jonka oppilaiden kansallisuus vaihtelee. Koulussa on sekä peruskoulu- että
lukioikäisiä oppilaita yhteensä muutama sata. Esimerkiksi opetustyyli ja kou-
lurakennuksen ulkonäkö poikkeaa omastamme. (Projektioppilaat, emails 16.
12.2002 ja 20.12.2002.)
Kansainvälisyysprojektimme pohjoismaiset yhteistyöhankkeet on to-
teutettu kaupunkimme pohjoismaisten ystävyyskaupunkien koulujen kanssa
(yksi koulu/Ruotsi, Norja ja Tanska). Kaupungin pohjoismaiset ystävyyskou-
lut (myös Islannissa) muodostavat keskenään yhteistoimintaverkon.
Vaikka lukiomme siirtyi luokattomaan työskentelyyn elokuun 1995
alussa, erityisesti varsinaisen toimintatutkimuksen aikana käytettiin puhekie-
lessä yleisesti termiä luokka virallisen ryhmä-nimityksen asemesta. Pohjois-
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maisten hankkeiden niminä käytetään koulussa yhdistelmää ystävyyskaupun-
gin nimi -projekti. Tässä työssä ystävyyskaupunkien nimet on korvattu vas-
taavien maiden nimillä. Eurooppa-projekteja nimitetään koulussa yhdistel-
mällä maan nimi -projekti, missä maan nimi on useimmiten, ei kuitenkaan ai-
na, suomenkielisessä muodossa, esimerkiksi Hollanti-projekti, Unkari-pro-
jekti ja Portugal-projekti. Syyslukukaudelle 2002 ajoittuneen kahden eri Un-
kari-yhteistyön takia tässä tutkimuksessa käytetään unkarilaisesta kansainvä-
lisyysluokkahankkeesta nimeä Budapest-projekti. Kansainvälisyysluokkapro-
jektien yhteistyömaat ja projektien teemat on koottu liitteeseen 6. Koulussa
peruskoululaisia kutsutaan oppilaiksi ja lukiossa opiskelevia opiskelijoiksi.
Myös lukioasteella on oppilas-muoto vakiintunut useisiin yhdyssanoihin, ku-
ten esimerkiksi oppilaskunta, oppilasvaihto, vaihto-oppilas, oppilastyö ja op-
pilastyöskentely. Edellä lueteltuja termejä käytettään myös tässä tutkimukses-
sa.
6.1.3 Tutkimushankkeeseen liittyviä yhteistyöverkostoja
Sokrates on kolmeosioinen Euroopan unionin koulutusohjelma, jonka tavoit-
teena on koulutuksen alalla tapahtuvan eurooppalaisen yhteistyön lisääminen.
Ohjelman osiot ovat korkea-asteen koulutusyhteistyö Erasmus, koulujen
välinen Comenius-yhteistyö ja laaja-alaiset toiminnot, joihin kuuluu esimer-
kiksi kieliohjelma Lingua. Ohjelma hyväksyttiin maaliskuussa 1995 ja se oli
voimassa vuoden 1999 loppuun saakka. Ohjelman toinen vaihe käynnistyi
vuoden 2000 alussa. Sokrates-ohjelma perustuu 1.11.1993 voimaan astuneen
Maastrichtin sopimuksen artikloihin 126 ja 127. Ohjelman alussa siihen voi-
vat osallistua EU:n 15 jäsenmaata sekä ETA-sopimuksella Norja, Islanti ja
Liechtenstein. Aiemmista EU:n ohjelmista poiketen Sokrates kokosi kaikki
koulutusmuodot ja -asteet samaan yhteistyöohjelmaan. (Socrates. Guidelines
for applicants 1996; ks. myös www-sivut http://www.cimo.fi/ ja http:// eu-
ropa.eu.int/comm/education/socrates.html/.)
Ensimmäiset koulujen Sokrates-Comenius -yhteistyöhankkeet käynnis-
tyivät lukuvuonna 1995–1996. EU-tukea myönnettiin kyseisenä lukuvuonna
460 eurooppalaiselle hankkeelle. Hankkeista oli suomalaiskoulujen koordi-
noimia 18 ja partnerikouluina työskenteli lisäksi 44 suomalaiskoulua, joista
yhtenä oma koulumme. Tutkimuksen kansainvälisyyshanke liittyy työskente-
lyyn kyseisessä Comenius-ohjelmassa.
Suomalaisten koulujen koordinoimien Comenius-projektien suosituim-
pia aiheita lukuvuonna 1995–1996 olivat kulttuuri ja ympäristö, joista ensin
mainittu oli mukana kaikissa hankkeissa. (Ikonen, 1996, 5–10, 13–22.) Yksi
suomalaisista koordinoivista kouluista oli kaupunkimme ammatti-instituutti.
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Oman kouluni tekstiilityön opettaja osallistui koordinaattorina yksivuotiseen
suomalais-italialaiseen Sokrates-Lingua-hankkeeseen Art and Design kalen-
terivuonna 1997. Hankkeeseen liittyneet Lingua-tuetut valmistavat vierailut
järjestettiin keväällä 1996 Italiassa ja kansainvälisen opettajakonferenssimme
yhteydessä syksyllä 1996 Suomessa. Myös lukiomme kolmas kansainväli-
syysluokka sai Lingua-tukea kolmivuotisen Eurooppa-kurssinsa Italia-vaih-
toon lukuvuonna 1998–1999.
EU-maiden opetusministerit hyväksyivät 4.12.1998 Sokrates II -ohjel-
man vuosille 2000–2006. Uusia Sokrates-maita on vuodesta 1998 alkaen ol-
lut yhdeksän, muun muassa Puola, Unkari ja Eesti. Jo keväällä 1998 lukiom-
me sai ylimääräisen kansallisen Comenius-tuen, joka oli mahdollista hyö-
dyntää tutkimushankkeen oppilasvaihtoihin. Comenius II -ohjelma tukee ra-
joitetusti oppilaiden liikkuvuutta. Kansainvälisellä tasolla Sokrates-toimintaa
ovat tutkineet esimerkiksi Gordon (2001) ja Teichler & Gordon (2001) (ks.
kohta 3.4.3).
Tietoverkot ovat yksi nykypäivän tietojen ja taitojen levittämisen sekä
samalla myös uuden tiedon kehittämisen menetelmä. Aitoon verkostoon
kuuluu keskeisenä osana jatkuva dynaaminen yhteistyö eri jäsenten välillä.
Suomalainen koulu on ollut mukana useissa kansallisissa ja kansainvälisissä
kehittämishankkeissa. Omalla projektillamme oli yhteistyötä erityisesti ke-
hittämisohjelmien Akvaarioprojekti, KIMMOKE ja NUKO kanssa.
Akvaarioprojekti oli kasvatuksen asiantuntijoiden yhteistoimintaver-
kosto, jossa Opetushallitus toimi innostajana, tiedottajana ja jäsenrekisterin
ylläpitäjänä. Projekti on tukenut opettajia, oppilaitoksia ja kuntia aktiivisessa
yhteistoiminnassa ja oppimisen laadun kehittämisessä sekä edistänyt inno-
vaatioiden leviämistä (Elo, Koski, von Nandelstadh, Nylund, Piekkari &
Vanne, 1997, 14). Kouluni oli vuosina 1994–1997 mukana akvaarioaihever-
koissa Opetussuunnitelman kehittäminen, Arvokasvatus, Arviointi, Opetus-
menetelmät ja Oppimisteknologian mahdollisuudet usealla hankkeella, joiden
toiminta osittain sivusi kansainvälistä työskentelyämme koulun tasolla. (Elo
& al. 1997, 36, 153–154, 164–165.)
Kielenopetuksen kehittämishanke KIMMOKE oli opetusministeriön ja
Opetushallituksen valtakunnallinen hanke, jonka tavoitteena oli monipuolis-
taa ja laajentaa kielivalintoja, nostaa opetuksen laatua, kehittää kielten ope-
tussuunnitelmia ja arviointia, luoda uudenlaista yhteistyötä sekä edistää
avoimien oppimisympäristöjen muodostumista. Verkoston toiminta ajoittui
vuosiin 1996–2000. Kaupunkimme hyväksyttiin kesäkuussa 1996 yhdeksi
KIMMOKE-toiminnan pilottikunnaksi. Lukiomme ja peruskoulumme toimi-
vat ohjelman eri aiheverkoissa eri projekteissa, joista erityisesti Kansainvä-
listyminen ja kulttuurien välinen viestintä -hanke venäjän ja ranskan opetuk-
sessa oli yhteydessä Comenius-projektiimme. Syksyllä 1997 KIMMOKE-
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työskentelyyn osallistui 270 oppilaitosta 39 kunnasta. (Elo & al. 1997, 174,
188, 198, 208, 222; Nyman, 1999.)
Nuorisoasteen koulutuskokeilut, NUKO, olivat paikallisia ja/tai alueelli-
sia oppilaitosten yhteistoimintaverkostoja. Opiskelijat voivat valita opintoja
sekä omasta että muista samaan koulutuskokeiluun kuuluvista oppilaitoksista.
Kokeiluja sääteli laki nuorisoasteen koulutuksen ja ammattikorkeakoulujen
kokeiluista (säädökset 391/1991 ja 392/1991). Kokeilussa seurattiin erityi-
sesti oppilaitosten yhteistoiminnan kehittymistä, yhteistoiminnan vaikutusta
oppimisjärjestelyihin sekä valinnaisuuden ja oppilaiden valintojen kehitty-
mistä ja vaikutuksia opiskelijoiden opinto-ohjelmiin. (Elo & al. 1997, 228–
250.) NUKO-kokeilu päättyi vuoden 1999 lopussa, mutta koulujen yhteis-
työtä on jatkettu uuden lukiolain pohjalta. Hyödynsimme kaupungin koulujen
välistä NUKO-yhteistyötä pienimuotoisesti Comenius-projektissamme luku-
vuosina 1996–1997 ja 1997–1998.
Kansainvälisyysprojektityöskentely on rahoitettu Comenius- ja Lingua-
tukien lisäksi kaupungin avustuksella ja pienempimuotoisesti eri yritysten ja
yhteisöjen sponsoroinnilla sekä opiskelijoiden, perheiden ja projektiopetta-
jien rahankeruukampanjoiden avulla. Opiskelijat ovat myös maksaneet tietyn
omarahoitusosuuden. Kolmeen Muu maailma -kurssiin saatiin tukea NUKO-
yhteistyössä Kirkon Ulkomaanavun ja kaupunkimme Seurakuntayhtymän
EU-hankkeesta. Myös KIMMOKE-ohjelmasta ja Pohjola-Norden-yhdistyk-
seltä on saatu tukea koulun kansainvälisyystyöhön.
6.1.4 Tutkimusjoukko
Keskeinen tutkimusjoukko koostuu lukion ensimmäisen kansainvälisyysluo-
kan opiskelijoista (1995–2002), heidän alankomaalaisista partnereistaan sekä
suomalaisten ja alankomaalaisten opiskelijoiden vanhemmista (1995–1996),
koulun kahdeksannen kansainvälisyysryhmän opiskelijoista (seurantajaksolla
2001–2002) ja eri kansainvälisyysluokkien projektiopettajista (aikaväli vaih-
telee). Pienessä määrin kansainväliseen toimintaan on osallistunut koko T:n
kouluyhteisö (lukio ja peruskoulu) ja ensimmäisen Comenius- ja Lingua-
hankkeen muiden koulujen opettajia.
Pitkäaikaisimman ja siten merkittävimmän osan tutkimusjoukkoa muo-
dostivat koulumme ensimmäisen kansainvälisyysluokan toisen vuosikurssin,
KV2, opiskelijat. Kun kansainvälisyyskasvatusprojekti aloitettiin lukuvuonna
1994–1995, kaikki projektiin halukkaat lukion ensiluokkalaiset hyväksyttiin
ryhmään. Heistä muodostettiin kansainvälisyysluokka IA, joka lukuvuonna
1995–1996 jatkoi luokkana IIA. Yksi luokan opiskelijoista luopui henkilö-
kohtaisista syistä kansainvälisyysluokkatyöstä ennen oppilasvaihtoja. Ensim-
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mäisessä KV2-ryhmässä oli 29 opiskelijaa, neljä poikaa ja 25 tyttöä. Ryh-
mään kuului yksi unkarilainen ja yksi eteläafrikkalainen vaihto-oppilas.
Edellinen oli koulussamme lukuvuoden 1995–1996 ja jälkimmäinen kalente-
rivuoden 1996. Yksi tytöistä ei taloudellisista syistä osallistunut vastavierai-
luun Alankomaissa. Kansainvälisyysluokan opiskelijoilla oli keskenään hy-
vin erilaiset ainevalinnat, ja he opiskelivat lukion oppiaineita eri opetusryh-
missä. Ryhmän nuorista 12 opiskeli musiikkipainotteisesti, 11 kuvaamataito-
painotteisesti ja kolmella tytöistä oli sekä musiikki- että kuvaamataitopaino-
tus. Taideainepainotus vaikutti muun muassa projektin teemojen ja työstöjen
aiheisiin.
Alankomaisessa yhteistyöryhmässä oli alussa 31 opiskelijaa, 16 tyttöä ja
15 poikaa. Yksi pojista ei sairauden takia osallistunut Suomen vierailuun.
Ryhmään liittyi vielä Hollannin vierailumme edellä yksi uusi oppilas. Alan-
komaalaisen oppilasvaihtoryhmämme opiskelijoista suurin osa oli samalta
Havo-tason neljännen vuoden biologian luokalta 4-H.
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden ja heidän alanko-
maalaisten kumppaniensa perheet osallistuivat kansainvälisyyshankkeen
toimintaan, ja vanhemmat ovat pienessä määrin myös osallistuneet tutkimuk-
sen ensimmäisen vaiheen aikana kootun analyysiaineiston tuottamiseen.
Syksyllä 2001 toimintansa aloittaneeseen koulun kahdeksanteen kan-
sainvälisyysryhmään kuului 22 opiskelijaa (19 tyttöä ja 3 poikaa) ja kaksi
projektiopettajaa. Ryhmä toimi bilateraalisessa yhteistyössä budapestiläisen
koulun kanssa. Budapestista vieraili huhtikuussa 2002 koulussamme 11 opis-
kelijaa (6 tyttöä ja 5 poikaa) sekä yksi opettaja, ja ryhmän toimintaan Unka-
rissa lokakuussa 2002 osallistui 3 poikaa edellisten lisäksi. Unkarilaiseen ryh-
mään kuului yksi kiinalaissyntyinen ja yksi turkkilaissyntyinen opiskelija.
(Projektiopettajat ja -opiskelijat, emails marras- ja joulukuu 2002.)
Opettajista keskeisen tutkimusjoukon varsinaisen toimintatutkimuksen
aikana muodostivat oman koulumme kansainvälisyysluokkatoimintaan osal-
listuneet projektiopettajat ja tutkimuksen EU-hankkeisiin osallistuneet ulko-
maiset kollegat. Syksyn 2002 seurantavaiheen tutkimukseen osallistui 12
opettajaa eri projektiopettajaryhmistä. Joukossa oli kahdeksan yli ja neljä alle
40-vuotiasta opettajaa. Mukana oli yksi jo eläkkeelle siirtynyt ja kaksi koulua
vaihtanutta aktiivisesti KV-työskentelyyn osallistunutta koulumme entistä
opettajaa. Ryhmään kuului sekä pohjoismaisissa että muun Euroopan hank-
keissa toimineita opettajia. Seurantavaiheen tutkimusryhmään kuuluivat
myös ensimmäiseen Comenius-hankkeeseen osallistuneet Portugalin koulun
koordinaattori ja nykyinen alankomaisen koulun kansainvälisen toiminnan
koordinaattori.
Rehtorit ja myös muut edellä olevien ryhmien ulkopuoliset koulun opet-
tajat ja opiskelijat sekä koulun muu henkilökunta ovat osallistuneet lukion
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kansainvälisyysprojektin arviointiin ja kehittämiseen ja/tai eri osaprojektien
valmistavien kurssien opetukseen, kansainvälisten konferenssien ja vaihtojen
ohjelmaan, kyselyihin, gallupeihin ja raportointiin ja kuuluvat siten omalta
osaltaan laajaan tutkimusjoukkoon. Osa opettajista ja 26 ensimmäisen kan-
sainvälisyysluokan opiskelijaa eteläafrikkalainen vaihto-oppilas mukaan
lukien ovat olleet mukana tutkimusjoukossa koko tutkimuksen ajan vuosina
1995–2002.
Väitösraportissa on pääsääntöisesti korvattu projektiin ja tutkimukseen
osallistuneiden henkilöiden nimet arvotuilla nimikirjaimilla, koska sekä tut-
kimuksen pohjana olevassa lisensiaatintutkimuksessa että tämän raportin
lainauksissa käytännön toimintaa on kuvattu hyvinkin yksityiskohtaisesti.
Samasta syystä käytän raportissa kouluista lyhenteitä, vaikka oman kouluni
rehtori ja opettajat sekä hollantilaisen koulun rehtori antoivat tutkimuksen
alkuvaiheessa luvan koulujen oikeiden nimien käyttöön. Käytännön kansain-
välinen työskentely oli pääsääntöisesti kaksikielistä (suomi, englanti). Pro-
jektien teemat, osa lainauksista ja kuva- ja liiteteksteistä on jätetty englannin-
kielisiksi, koska niistä ei toiminnan aikanakaan käytetty suomenkielisiä vas-
tineita.
6.2 Kohdehankkeen aineisto
Tämän tutkimuksen keskeinen analyysiaineisto on hankittu kahdessa eri vai-
heessa. Ensimmäisen osan muodostaa jo lisensiaatintutkimuksen yhteydessä
hyödynnetty, toimintatutkimuksen varsinaisen käytännön toteuttamisen yh-
teydessä tutkimukseen osallistuvien kesken ajalla kesä 1995 – syksy 1997
yhteistoiminnassa työstetty ja koottu materiaali. Toinen laajahko osa analyy-
sissä käytetystä aineistosta on tuotettu toukokuun 2001 ja joulukuun 2002
välisenä aikana. Seuraavassa luettelossa on esitelty aineistolähtöisessä ana-
lyysissä käytetty materiaali tämän tutkimuksen viittauksissa käytettyine ly-
henteineen. Erikseen on mainittu grounded theory -analyysin osittain käsin
kirjoitetun aineiston osalta alkuperäiset sivumäärät (suluissa) ja niistä analyy-
siä varten kopioidun tutkimusongelmien kannalta keskeisen alueen lopullinen
(konekirjoitettu) sivumäärä niiltä osin, kuin se poikkeaa alkuperäisestä sivu-
määrästä. Grounded theory -analyysin aineistoon sisältyneet kysymykset ja
väliotsikot on ryhmitelty aineistoittain liitteeseen 2.
Varsinaisen toimintatutkimuksen aikana 1995–1997 koottu aineisto:
1) nlmeet: hollantilaisessa partnerikoulussa ajalla 3.–4.11.1995 pidetyn
opettajien kansainvälisen suunnittelukokouksen seinätaulutyöstöt valo-
kuvista kopioituina ja muistiinpanoista täydennettynä, 5 sivua.
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2) bgtest: alkutestin, 7.2.1996 KV2-työskentelyn alussa oman koulun opis-
kelijoille tehdyn asennemittauksen vastaukset yhteen avoimeen kysy-
mykseen (28 opiskelijaa, alkuperäiset palautteet), noin 1 sivu.
3) fifdbk: hollantilaisten Suomen vierailun (8.–17.3.1996) jälkeen oman
koulun KV2-ryhmän opiskelijoilta ja heidän vanhemmiltaan kerätyt vä-
lipalautevastaukset (24 opiskelijaa, 3 sivua/opiskelija ja 20 vanhempaa,
1 sivu/perhe, alkuperäiset palautteet), 22 sivua (2 sivua odotuksista).
4) nlfdbk: Hollannin vierailun (20.–28.4.1996) jälkeen oman koulun KV2-
ryhmän opiskelijoilta kerätyt Hollannin vierailun ja koko KV2-kurssin
työskentelyn arviointipalautteiden vastaukset (21 opiskelijaa, 3 sivua/
opiskelija, alkuperäiset palautteet), 10 sivua (2 sivua odotuksista).
5) fisumm: oman koulun opiskelijoiden, vanhempien ja projektiopettajien
Suomi–Hollanti-yhteistyön palauteyhteenveto (kesäkuu 1996), 3 sivua.
6) nlsumm: hollantilaisen koulun opiskelijoiden, vanhempien ja projekti-
opettajien palauteyhteenveto Suomi–Hollanti-yhteistyöstä (kesäkuu
1996), 2 sivua.
7) fimeet: 18.–22.9.1996 Suomessa pidetyn seurantakonferenssin alkupe-
räiset fläppitaulupaperit ja sihteerin laatima muistio pienryhmien jatko-
työstöistä, 10 sivua.
8) pfsumm: portfolioillan seinätaulutyöstöt (marraskuu 1996), 1 sivu.
9) portfl: I KV-luokan opiskelijoiden portfoliopohdintoja yhdistettynä ku-
vaukseen kolmivuotisen KV-luokan, erityisesti KV2-projektin, työsken-
telystä (marraskuu 1996, yhteensä 154 pääosin käsinkirjoitettua ja kuvi-
tettua sivua 20 opiskelijalta), 24 sivua pohdintoja.
10) interw: tutkimusjoukon kahden oman koulun opiskelijan strukturoidun
haastattelun vastaukset (tammikuu 1997), 6 sivua.
11) wwappl: EU-hankkeen The Working World, application form, informa-
tion about the project, project work plan, evaluation (kesä 1995), noin 2
sivua.
12) edtest: lopputestin, 21.5.1996 KV2-työskentelyn lopussa oman koulun
opiskelijoille tehdyn asennemittauksen monivalintavastaukset, 28 opis-
kelijaa.
Toimintatutkimuksen seurantavaiheessa koottu aineisto:
13) endrep: Alankomaissa 30.9.–4.10.1998 pidetyn päättökonferenssin lop-
puraportti, 7 sivua.
14) ic1fol: I KV-luokan opiskelijoiden vastaukset seurantajakson kyselyn
kysymyksiin (loka–joulukuu 2002, 26 opiskelijaa, 3 sivua/opiskelija), 19
sivua.
15) tchfol: Opettajien vastaukset seurantajakson kyselyn kysymyksiin (lo-
ka–marraskuu 2002, 12 opettajaa, 2 sivua/opettaja), 8 sivua.
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16) budapp: T:n lukion kahdeksannen KV-ryhmän KV-hakemukset (touko-
kuu 2001, 18 opiskelijaa, 1 sivu/opiskelija), 3 sivua.
17) budexp: T:n lukion kahdeksannen KV-ryhmän alkukysely (lokakuu
2001, 21 opiskelijaa, yksi avoin kysymys/opiskelija ja projektiopettaja-
ryhmä), 3 sivua.
18) budfol: T:n lukion kahdeksannen KV-ryhmän vastaukset seurantajakson
kyselyyn (loka–marraskuu 2002, 14 opiskelijaa, 2 sivua/opiskelija), 5
sivua.
19) emails: seurantajakson sähköpostiviestit (lokakuu 2002 – kesäkuu 2003).
Aineistoja emails ja edtest on käytetty GT-analyysin tulosten tarkennukseen.
Opettajaryhmien aineistot 1, 7, 11, 13 ja 15 on tuotettu kansainvälisissä ryh-
missä, joihin palataan tarkemmin luvun 7 tarkastelun yhteydessä. Edellä ole-
van luettelon aineistot on tiivistetty kuvion muotoon seuraavalla sivulla (ku-
vio 4).
The Working World -hankkeen kuvaukseen (wwappl) sisältyy edellä ole-
vassa luettelossa mainittujen sivujen lisäksi 6 sivua yhteistyökoulujen ku-
vausta ja budjettisuunnitelmia. Loppuraportti (endrep) sisältää luettelon si-
vujen lisäksi alkupuheenvuoroja, yhteistyökoulujen työstöjä ja uuden Home-
hankkeen kuvausta 37 sivua. Kopioin pian arviointi-illan jälkeen laajasta
portfoliomateriaalista pienen osan sattumanvaraisesti. Tällöin en vielä ollut
päätynyt grounded theory -menetelmään. Luettelon 154 sivuun sisältyy vii-
deltä opiskelijalta laajahko aineisto (22 + 21 + 14 + 13 + 11) käsin kirjoitet-
tua sivua), jossa pohdintojen tukena on kuvia, työskentelykuvausta ja kopioi-
ta valmistavan kurssin työstöistä. Portfolioita ja Budapest-ryhmän kansainvä-
lisyysluokkahakemuksia lukuun ottamatta palaute on joko kerätty tai ollut
mahdollista antaa nimettömänä. Yhdenmukaisuuden vuoksi käytän analyy-
sissä kaikkia lainauksia nimettöminä.




syksy 2001 ___ alkukysely





syksy 1998 ___ loppuraportti
kevät 1998 ___
syksy 1997 ___









syksy 1995 ___ seinäpaperit
 kesä 1995 ___ hankekuvaus
Kuvio 4. Aineiston hankkimisen ajankohdat.
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Grounded theory -analyysissä saatuja tuloksia olen lopuksi tarkastellut ai-
neistojen bgtest, edtest, ic1fol, tchfol ja budfol ja niiden perusteella laaditun
kahden taulukon (liitteet 4 ja 5) Likert-pisteytykseen perustuneen yhteenve-
don avulla. Lisäksi olen tutkimusjoukkoon kuuluvien henkilöiden kanssa
marras–joulukuussa 2002 ja kesäkuussa 2003 sähköpostitse tarkentanut muu-
tamia tutkimukseen liittyviä yksityiskohtia (emails). Sähköpostiviestiyhtey-
dessä olin ensimmäisen KV-luokan 24 opiskelijaan aiheena kansainvälisen
työskentelyn tuloksellisuus, opiskelijoiden kansainvälinen toiminta ja pro-
jektiin liittyvä faktatieto, kolmeen Budapest-ryhmän opiskelijaan Budapest-
kouluun, ystävyyssuhteisiin ja kansainväliseen työskentelyyn liittyvissä tar-
kennuksissa sekä viiteen opettajaan kansainvälisen työskentelyn yksityiskoh-
tiin liittyvissä tarkennuksissa. Analyysiin liittyvät emails-kysymykset ovat
liitteessä 2 kohdassa 19.
Edellä olevan luettelon ulkopuolista materiaalia kertyi runsaasti. Väitös-
raporttia kirjoittaessani minulla oli muistini tukena 136 Comenius-hankkee-
seen liittyvää kirjettä, faksia tai sähköpostiviestiä, muistiinpanoja, raportteja
ja työstöjä, ensimmäisen KV-luokan toiminnan kuvausta ja satoja työskente-
lyyn liittyviä valokuvia. Videokuvaa kertyi 11 tuntia, josta muun aineiston
laajuuden johdosta litteroin muistini tueksi ainoastaan 10 sivua ilmapiiriin ja
tutkimusongelmiin, esimerkiksi luovan ongelmanratkaisun työtapojen sovel-
tamiseen kohdistuen. Väitös- ja lisensiaatintutkimusten kannalta keskeistä ai-
neistoa säilytetään T:n koulun luokassa B11. Kopiot materiaalista säilytän
kotonani ja myös niitä voi tarvittaessa hyödyntää. Koulussa opettajien pie-
nessä työhuoneessa säilytetään koulun kansainvälisyyskasvatuksen kehittä-
miseen liittyvää muuta eri KV-hankkeisiin, yhteistyökouluihin, -kaupunkei-
hin ja -maihin sekä yleisesti kansainvälisyyskasvatukseen liittyvää materiaa-
lia.
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7 Kohdehankkeen ja sitä koskevan tutkimuksen 
kulku
7.1 Esivaihe
Tutkimuksen kansainvälisyyshankkeen suunnittelu ja käynnistyminen ajoittui
lukion opetussuunnitelman perusteisiin 1994 pohjautuvan koulukohtaisen
opetussuunnitelman kehittämistyön alkuvaiheeseen. Tällöin lukiossa vielä
noudatettiin kaupungin NUKO-opetussuunnitelmaa. Pedagoginen keskustelu
ja kehittäminen oli koulussamme erittäin vilkasta.
Koulukohtainen opetussuunnitelmatyö oli käynnistetty arvokeskusteluil-
la. Lukion ja peruskoulun arvoja oli työstetty opettajankokouksissa, vanhem-
painilloissa ja useissa lähinnä katsomuksellisten aineiden opiskelijaryhmissä
käyttäen luovan ongelmanratkaisun työtapoja, kuten roolileikki, erilaiset ai-
voriihisovellukset ja SWOT-analyysi, usein uskonnon ja psykologian lehtorin
johdolla. Toimintamme akvaarioprojektissa (vrt. kohta 6.1.3) kytkeytyi käy-
tännön koulutyössä erityisesti arvioinnin ja opetusmenetelmien sekä tietotek-
niikan opetuksen kehittämiseen.
Syksystä 1995 jouluun 1996 koulussa järjestettiin aineryhmittäin opet-
tajankokouksia, joissa tutustuttiin havainnollisesti eri työtapoihin ja arviointi-
menetelmiin, kuten itse- ja ryhmä- ja portfolioarviointiin. Myös opettajien it-
searviointia kehitettiin. Sekä lukiosta että peruskoulusta osallistui opiskelija-
jäsen opettajankokouksien arviointityöstöihin, joissa usein sovellettiin luovan
ongelmanratkaisun menetelmiä. Myös kaupungin koulutoimi järjesti koulus-
samme kaupungin eri koulujen opettajille suunnatun koulutusiltapäivän, jossa
opettajia perehdytettiin portfolioarviointiin yhteistoiminnallisen palapelityös-
kentelyn keinoin (ks. kohdat 2.5 ja 2.6). NUKO-yhteistyössä (ks. kohta 6.1.3)
koulun opettajia osallistui monimuoto-opetuskoulutukseen, jossa tutustuttiin
käytännössä esimerkiksi videoneuvotteluihin ja puhelinopetukseen.
Koulumme oli toinen ensimmäisistä suomalaista lukioista, joissa kehi-
tettiin ja otettiin käyttöön lukiodiplomi osana tekstiilityön päättöarviointia.
Tutkimusjakson aikaan lukiodiplomi tuli yleisesti käyttöön myös lukiomme
kuvataideopiskelussa, ja keväällä 2002 lukiossamme valmistui ensimmäinen
musiikkidiplomityö.
Koulullamme on ollut runsaasti kansainvälisiä yhteyksiä koulun toimin-
nan alusta alkaen. Vaihto-oppilastoiminta on jokavuotista kuten muissakin
Suomen lukioissa. Erityisesti koulumme kuorot ovat vierailleet useissa mais-
sa, kuten Saksassa, Unkarissa, Ruotsissa, USA:ssa, Venäjällä, Belgiassa ja
Italiassa. Ulkomaisten kuorojen vastavierailut ovat olleet yleisiä.
                            Pirkko Talvenmäki82
Edellä kuvattu koulun toiminta selventää tutkimushankkeen konkreetti-
sia lähtökohtia koulussa ja hankkeen nivoutumista muuhun alkamisaikansa
koulutyön kehittämiseen. Ajatus lukiomme kansainvälisyyskasvatusprojektis-
ta lähti liikkeelle kaupunkimme tanskalaisen ystävyyskaupungin koulun yh-
teydenotoista kaupungin kouluvirastoon ja sitä kautta kouluumme. Tanska-
lainen koulu oli laajentamassa omaa kansainvälistä kouluverkostoaan Poh-
joismaissa. Rehtoreiden allekirjoittama tanskankielinen yhteistyösitoumus on
päivätty 1.3.1993 (Samarbejdsaftale, 1993).
Neuvotteluissa tanskalaisen koulun kanssa mukana olleet koulumme
opettajat saivat sen käsityksen, että lukiomme pääsisi mukaan tanskalaisen
koulun eurooppalaiseen verkostoon. Osittain sen johdosta kansainvälisyys-
kasvatusprojektistamme suunniteltiin kolmivuotinen. Keväällä 1993 vapaa-
ehtoisuuden pohjalta perustetun Tanska-projektiopettajaryhmän ja toimintan-
sa aloittavan kansainvälisyysryhmän luokanvalvojan, lehtori A.N.:n, perus-
koulun yhdeksäsluokkalaisille laatiman kuvauksen mukaisesti niin kutsutun
kansainvälisyysluokan opiskelijat tutustuisivat ensimmäisenä lukiovuotenaan
kurssilla KV1 lähemmin yhteen Pohjoismaista ja opiskelisivat tiettyjä aineita
samanaikaisesti pohjoismaisen ystävyyskoulun kanssa. Valmistavan oppi-
kurssin (soveltava kurssi, 38 tuntia) päätteeksi tehtäisiin kyseiseen maahan
noin viikon mittainen opintomatka. Yhteistyökoulu tekisi saman kouluvuo-
den aikana oman opintomatkansa kaupunkiimme. Toiseen lukiovuoteen sisäl-
tyisi yhteistyöprojekti oppilasvaihtoineen jonkin eurooppalaisen koulun kans-
sa (KV2). Kolmantena lukiovuotena keskityttäisiin muuhun maailmaan pro-
jektitöiden ja asiantuntijaluentojen avulla (KV3). Kansainvälisyysluokan
(Comenius-yhteistyön lopulla nimi on muutettu kansainvälisyysryhmäksi)
opiskelijoiden tuli sitoutua ohjelmaan koko kolmen kurssin ajaksi. Yhteistyö-
kieleksi sovittiin englanti.
Ensimmäinen KV1-kurssi käynnistyi syksyn 1994 ensimmäisessä jak-
sossa. Tanskassa syyslukukauden alkupuolella oppilasvaihdon teemana oli
Vesi ja viikingit. Työskentelyyn kuului englanninkielisten runojen analysoin-
tia englanniksi ja biologian laborointia. Työskentely ei sujunut täysin ongel-
mitta. Vastavierailu Suomeen järjestettiin maaliskuussa. Toiminnalla ei ollut
tiettyä aihetta ja siihen sisältyi ”normaalia” oppiainetyöskentelyä kuten koti-
taloutta, musiikkia, kuvaamataitoa, draamaa, tietotekniikkaa ja opintoretkiä.
Osaa työskentelystä, esimerkiksi kuvaamataidon ja tietotekniikan ryhmien
työtä ja koko päivän opintoretkeä, pidettiin palautteen mukaan onnistuneina,
mutta kiinnostuksen puute leimasi osaa työskentelystä. Majoitus tapahtui per-
hemajoituksena ja sujui pääosin ongelmitta.
Koulumme ei päässyt mukaan alun perin kaavailtuun Tanskan koulun
eurooppalaiseen vaihtoon. Siitä syystä syksyllä 1994 perustettiin kolmihenki-
nen projektiopettajaryhmä organisoimaan seuraavan vuoden KV2-toimintaa.
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Tässä vaiheessa jouduin itse mukaan kansainväliseen toimintaan tullessani
kuvaamataidon lehtori T.L.:n ja ryhmän luokanvalvoja A.N.:n ohella yllät-
täen valituksi edellä mainittuun työryhmään.
Seuraavissa kohdissa kuvaan aikajärjestyksessä lukion ensimmäisen
KV2-kurssin ja siihen liittyvän laajemman kansainvälisyysluokkayhteistyön
vaiheita pääpiirteittäin. Yksityiskohtaisempi kuvaus käytännön työskentely-
prosessista on esitelty lisensiaatintutkimuksessani (Talvenmäki, 2001), jonka
liitteistä käyvät ilmi myös eri vierailujen ohjelmat. Tässä vaiheessa esittelen
varsinaisen toimintatutkimuksen kulkua lukijalle pohjaksi kehittämistyön ko-
konaiskuvan rakentamista ja arvioimista varten. Kuvaan kansainvälisen vuo-
rovaikutuksen kehittymistä ja hahmotan alustavasti tutkimustehtävän rat-
kaisua tuomalla aikajärjestyksessä esiin muutamia viittauksia tutkimusongel-
miin. Esittelen käytännön toiminnan ja siihen liittyvän palautteen perusteella
suoritetun aineiston lopullisen analyysin luvuissa 8–9 ja kokoan yhteenvedon
tutkimustuloksista luvussa 10.
7.2 I sykli: odotusten asettaminen
7.2.1 Kansainvälisyysluokkatoiminnan suunnittelu
Lähtötilanne KV2-kurssin käynnistämisen edellä keväällä 1994 oli haasteel-
linen. Lukion opetussuunnitelman yleiseen osaan sisältyi seitsemän rivin pi-
tuinen tapakasvatuksen, kansainvälisyyskasvatuksen ja kulttuurien tuntemuk-
sen merkitystä korostava teksti. Koululla ei ollut ulkomaista yhteistyökoulua
eikä rahoitusta oppilasvaihtoihin. KV2-vaihdolle oli tosin olemassa varasuun-
nitelma. KV2-projektiopettajilla ei ollut aikaisempaa kokemusta kansainväli-
syysluokalle kuvatuista oppilasvaihdoista, mutta ryhmän opiskelijoilla oli yk-
si vaihto takanaan. Toimintatutkimuksen ensimmäisen syklin suunnittelu- ja
kehittämistoiminta painottuivatkin kumppanien ja rahoituksen etsinnän ohella
aihealueen jäsentämiseen, eri osapuolten odotusten selvittämiseen ja tavoit-
teiden asettamiseen odotusten pohjalta. Tässä vaiheessa omassa ryhmässä
käytiin etupäässä epämuodollisia keskusteluja ja pidettiin aivoriihituokioita.
Lehtori A.N.:n KV2-kurssin suunnitteluvaiheessa piirtämä kuvio 5 seu-
raavalla sivulla kuvaa T:n lukion kolmikurssisen kansainvälisyysluokka-
hankkeen perusajatusta. Sen mukaan hankkeen tavoitteena on avartaa opiske-
lijan maailmankuvaa läheisten Pohjoismaiden ja yhdentyvän Euroopan kautta
koko maailmaan lähtö- ja vertailukohtana oma maa, maakunta, kaupunki,
koulu, perhe ja itse opiskelija.
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Kuvio 5. Lukion ensimmäinen kansainvälisyyskasvatusprojekti.
Oman lukion tilanteen johdosta kansainväliseen yhteistyöhön etsittiin koulua,
jolla oli valmiuksia ja kokemusta kansainvälisestä työskentelystä. Yhteistyö-
koulu löytyi alankomaalaisen tietopankin ESED (European Platform for
Dutch Education) kautta. Suullinen yhteistyösopimus alankomaalaisen kou-
lun kanssa tehtiin helmikuussa 1995 ja lukuvuoden 1995–1996 toimintaa
suunniteltiin keväällä 1995 pääsääntöisesti faksien ja kirjeenvaihdon välityk-
sellä. Kesäkuussa 1995 kesäloman alettua alun perin bilateraaliseksi suunni-
teltu projekti laajennettiin hollantilaisen koulun aloitteesta multilateraaliseksi
hankkeeksi, jolle haettiin EU:lta Comenius-tukea. Alankomaalaisen koulun
koordinaattori V.D. ja rehtori N.J. laativat yhteistyökoulujen keväisen kir-
jeenvaihdon pohjalta kesäkuussa hankkeen The Working World Comenius-
projektihakemuksen (Socrates programme, Comenius action I transition
measures, application form ′95/96). (Sonnemans & Martens, 1995). Sitou-
mukset allekirjoitettiin syyskuussa 1995.
Alankomaalainen koordinoiva koulu oli tiivistänyt yhteistyökoulujen
odotukset projektikuvauksen tavoitteiksi. Comenius-hankkeen (Partn. 95/40)
projektikuvaus muodosti keskeisen rungon kolmivuotiselle kansainväliselle
yhteistyölle ja muun ohjeiston puuttumisen johdosta myös omassa koulus-
samme hankkeen yhteydessä käynnistyneelle kansainvälistymisprosessille.
Kolmivuotisen The Working World -ohjelman oppimistavoitteiksi olivat
nousseet:
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•  Gaining knowledge about and insight into the similarities and differ-
ences in culture and schools in Europe.
• Skills to live in a European/international society: language skills, social
skills (communication, negotiation), cosmopolitan abilities (adaptability,
flexibility, international/responsible behaviour, cultural tolerance, etc.)
• Personal development, selfconciousness, etc.
• Critical attitude towards international/European processes.
(Sonnemans & Martens, 1995, 6.)
Alusta lähtien oli tavoitteena kehittää yhteinen kansainvälinen opetussuunni-
telma (common project curriculum) toimintaan osallistuviin kouluihin kolmi-
vuotisen hankkeen aikana. Hankkeeseen ja sen eri teemojen (ks. kohta 7.2.2)
työstöön liittyvät tavoitteet on esitetty liitteessä 1. Ohjelman kuvaukseen si-
sältyi lisäksi ehdotuksia opetusmetodeista, hankkeen integroinnista opetus-
suunnitelmaan, hankkeen diffuusiosta ja arvioinnista, informaatiota toimin-
taan osallistuvista kouluista sekä yksityiskohtaiset suunnitelmat hankkeen ra-
kenteesta.
Projektiopettajaryhmämme järjestäytyi alkusyksystä 1995 ja jatkoi jo
keväällä aloitettuja viikoittaisia suunnittelukokouksia. Myös keskustelu- ja
aivoriihituokioita opiskelijoiden kanssa jatkettiin, ja vanhemmat, opiskelijat
ja projektiopettajat tutustuivat toisiinsa lehtori A.N.:n järjestämissä KV2-
kurssiin liittyneissä vanhempainilloissa. Projektiopettajaryhmällä on kansain-
välisyyshankkeessa ollut hyvin keskeinen tehtävä kansainvälisten yhteistyö-
koulujen ja oman koulun, erityisesti luokkien, välisen toiminnan koordinoin-
nissa. Ensimmäisessä hankkeessa suunnittelu ja toiminta tapahtuivat yhtei-
sesti projektiryhmässä ja opiskelijoiden kanssa, mutta A.N. kansainvälisyys-
luokan koordinaattorina vastasi yhteydenpidosta luokkaan ja vanhempiin ja
myös siihen liittyneistä käytännön järjestelyistä rahankeruutalkoineen. Kaksi
ryhmän pojista hoiti luokan tiliä. Itse kouluni Comenius-yhteistyön koordi-
naattorina vastasin yhteydenpidosta koordinoivan koulun ja kansallisen toi-
miston kanssa, raha-anomuksista ja vuosibudjeteista. Taidekoordinaattori T.
L. oli vastuussa taideaineisiin liittyvästä suunnittelusta ja työskentelystä.
Rehtori U.Z. vastasi hankkeen hallinnosta koulun tasolla ja yhteistyöstä kau-
pungin koulutoimen ja koulun välillä.
Koordinaattori V.D. ja vaihtoomme osallistuneen luokan luokanvalvoja
S.T. alankomaalaisesta koulusta tekivät lokakuussa 1995 viikon mittaisen
valmistelu- ja suunnitteluvierailun kouluumme. Välittömästi vierailun jälkeen
kaupunki ryhtyi kustantamaan rehtorin U.Z. ehdotuksesta koulumme opetta-
jille vapaa-aikaan ajoittuvaa englannin kielen kurssia. Kurssi on ollut suosittu
ja jatkuu edelleen lukuvuonna 2002–2003. Kansainvälisyysluokkatyön alku-
vuosina kurssi painottui englanninkielisen kommunikoinnin kehittämiseen, ja
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sitä hyödynnettiin myös KV-hankkeen englanninkielisen materiaalin työstä-
misessä.
7.2.2 Toiminta kansainvälisyyshankkeen alussa
Valmistavan vierailun seurauksena lehtori A.N. KV-ryhmän koordinaattorina
ja minä The Working World -hankkeen koulumme koordinaattorina tutus-
tuimme alankomaalaiseen koordinoivaan kouluun sekä hollantilaisiin, portu-
galilaisiin ja ranskalaisiin kollegoihimme ja osallistuimme koulussa pidettyyn
kansainvälisen hankkeen suunnittelukonferenssiin 28.10.–5.11.1995. Konfe-
renssin keskeinen tehtävä oli projektin sisällön yksityiskohtainen työstäminen
hankekuvauksen pohjalta oppilasvaihtoja varten. Jo tapaamisen alussa nousi-
vat esiin kulttuuri ja kulttuurien kohtaaminen sekä koko toimintaa myöhem-
minkin luonnehtineet luova työskentelyote ja luovan ongelmanratkaisun työ-
tavat. Niistä yhtenä esimerkkinä oli alankomaalaisten opettajien konferenssin
alussa esittämä draamaesitys heidän maahansa kohdistuvista ennakkoluu-
loista.
Konferenssityöstöissä keskityttiin hankkeeseen osallistuvien koulujen
projektiodotuksiin ja niiden pohjalta teeman The Working World – working,
housing, environment and the way it is expressed in folkculture and the arts
tavoitteiden, sisältöjen ja työtapojen suunnitteluun kansainvälisissä pienryh-
missä neljän alaotsikon (1) working, (2) housing, (3) environment ja (4) arts
and literature pohjalta. Työ tapahtui seinätauluperiaatteella useammassa vai-
heessa. Pienryhmätöiden purkamisessa käytettiin koko yhteistyön ajan run-
saasti aikaa keskusteluun. Konferenssin yhteydessä kootut odotukset kohdis-
tuivat erityisesti tulevien oppilasvaihtojen työskentelyyn ja työtapoihin, hank-
keeseen sisältyvän vuorovaikutuksen käyntiin saattamiseen, yhteistyöhön
liittyvien kontaktien vahvistumiseen ja jonkin verran myös esimerkiksi yh-
teistyössä käytettäviin kieliin ja kommunikointiin:
    How do the students participate in an active way (nlmeet)?
    Discuss the basis of the project (nlmeet).
    See environmental problems on a European scale (nlmeet).
    To meet our partners and know them better (nlmeet).
    How to integrate project in schoolcurricula (nlmeet)?
    Making collections of working songs/poems  translation in English or
    French (nlmeet).
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Hollannin opettajakonferenssissa bilateraalisten oppilastyöskentelyjen odo-
tukset tiivistettiin kolmevuotisen EU-hankkeen eri osaprojekteja koskeviksi
tavoitteiksi (ks. liite 1).
Marraskuussa 1995 projektiopettajaryhmä täsmensi suunnittelukokouk-
sen konferenssimuistiinpanojen, valokuvien ja videoiden avulla omaa koulua
ja kansallista Comenius-toimistoa varten koulun KV2-projektin tavoitteet ja
niiden pohjalta valmistavan kurssin sisällön. Opiskelijat osallistuivat hank-
keen kehittämistoimintaan entiseen tapaan keskustelujen, kyselyjen ja aivo-
riihityöstöjen pohjalta. Alankomaalais-suomalaiset parit muodostettiin Tans-
ka-projektin alussa suunniteltujen informaatiokaavakkeiden avulla, minkä
jälkeen käynnistyi opiskelijoiden välinen kirjeenvaihto.
Edellä mainitut suomalais-alankomaalaisen yhteistyön linjaukset muo-
toutuivat koulussamme ensimmäisen kansainvälisyysluokan KV2- sekä myös
KV3-työskentelyyn neljäksi tavoitteeksi. Yhteisestä päätöksestä keskeisim-
mäksi tavoitteeksi sovittiin sosiaalisten taitojen kehittäminen luokan sisällä,
koulun sisällä sekä kansainvälisessä kontekstissa. Lukion opiskeluun liittyen
toiseksi tavoitteeksi nousi työskentelyn tiedollinen tuloksellisuus. Alanko-
maissa kootun yhteenvedon ja yhteisen kiinnostuksen pohjalta kolmanneksi
tavoitteeksi kirjattiin ongelmien luova lähestymistapa ja uudet näkökulmat.
Koska työskentelymme poikkesi melkoisesti perinteisestä ja toiminta vaati
jatkuvaa reflektointia, arviointia sekä kehittämistä, neljänneksi tavoitteeksi
valittiin aktiivinen osallistuminen arviointiin itsearvioinnin, ryhmäarvioinnin
ja portfolioarvioinnin keinoin. Arviointiin tuli osallistua opiskelijan itsensä,
eri pienryhmien, suomalaisten sekä alankomaalaisten projektiopettajien ja so-
veltavan kurssin opettajien, rehtorin ja opiskelijan perheen.
Olin Hollannin vierailun yhteydessä sekä myöhemmin oman koulun
opettajankokouksessa sopinut tutkimuksen liittämisestä KV-hankkeeseen.
Laadin helmikuussa 1996 juuri valmistavan kurssin käynnistymisen aikaan
ryhmän opiskelijoille heidän odotuksiaan kartoittavan ja asenteitaan mittaa-
van alkutestin (bgtest), joka oli yhteydessä aikaisempaan syventävien opin-
tojeni kyselyyn. Opiskelijoiden odotuksissa ennen valmistavan kurssin alkua
viitattiin kansainvälisen opettajakonferenssin mukaisesti ihmissuhteisiin ja
kulttuurillisiin tekijöihin, mutta myös ennakkoasenteisiin:
Uusia ystäviä eri maasta, oppia tuntemaan eri maan tapoja ja arvoja ja sopeu-
tua niihin itse (bgtest).
Oppia tuntemaan uusia ihmisiä ja oppia suhtautumaan avoimemmin uuteen
kulttuuriin (bgtest).
    Suvaitsevuuden kasvaminen (bgtest).
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    Kansainvälisiä kontakteja, tutustumista muihin kulttuureihin (bgtest).
Että vierailut, projektit ja oppilaiden (Holl. & Suom) yhteistyö sujuisi hyvin ja
luokan henki parantuisi, ettei tulisi hajottavaa henkeä (bgtest).
7.2.3 Alkuvaiheen arviointia ja kehittämistä
Hankkeen alussa kansainvälisyysprojektiin kohdistuvien odotuksien työstä-
minen oli tapahtunut kolmessa eri vaiheessa: Suunnitteluvaiheessa kaikkien
yhteistyöhön lupautuneiden, myös ennen suunnittelutapaamista yhteistyöstä
luopuneen belgialaisen koulun, odotukset oli tiivistetty tavoitteiksi The Wor-
king World -hankekuvauksessa (kohta 7.2.1 ja liite 1). Niiden pohjalta oli
Hollannissa eritelty odotuksia maittain. Näissä kahdessa vaiheessa oli pai-
nottunut opettajien näkökulma. Kolmannessa vaiheessa, helmikuussa 1996,
odotukset ilmensivät yksilökeskeistä opiskelijanäkökulmaa.
Projektiopettajat olivat ennen kansainvälisyysluokan oppilastyöskente-
lyn alkua tutustuneet ulkomaisiin kollegoihin ja yhteistyökouluihin ja tavan-
neet niissä bilateraalisiin vaihtoihin osallistuvat opiskelijat. Lisäksi opettajat
olivat koostaneet työskentelyn tavoitteet eri ryhmien odotusten pohjalta ja
suunnitelleet opiskelijoiden työskentelyä esimerkiksi kartoittamalla opinto-
retkikohteita molemmissa maissa ja tutustuneet myös multilateraaliseen yh-
teistyöhön osallistuvien muiden koulujen opettajiin. Kohdan 3.1 mukaisesti
opettajien kesken sosiaalinen kontakti oli siten kehittynyt vuorovaikutussuh-
teeksi jo ennen valmistavaa kurssia. Opiskelijoiden välille oli alkanut kehit-
tyä alustavia yhteyksiä informaatiokaavakkeiden ja kirjeenvaihdon pohjalta,
vaikka kirjeenvaihto ei kaikkien parien kohdalla toiminutkaan odotetulla ta-
valla.
7.3 II sykli: vuorovaikutuksen kehittäminen
7.3.1 Kansainväliseen opiskelijayhteistyöhön valmentautuminen
Helmikuussa 1996 alkanut 38 tunnin soveltava kurssi tarjosi luokanvalvojan-
tuntien ohella erinomaisen mahdollisuuden oman ryhmän keskeiseen toimin-
taan. Tanskan vaihdon kokemusten pohjalta osa luokan opiskelijoista koh-
disti odotuksia sosiaalisten taitojen kehittämiseen ja erilaisuuden kohtaami-
sen valmentautumiseen. Valmistavan kurssin alku kuluikin sosiodraamahar-
joituksiin psykologian, uskonnon ja filosofian lehtorin G.O. ohjauksessa. Itse
osallistuin työskentelyyn opiskelijoiden joukossa. Käsittelimme keskustelun,
roolileikin ja väittelyn avulla vieraiden kohtaamista, emootioita, asenteita ja
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niiden muodostumista sekä tilanteiden lukkiintumista. Roolileikkiin liittyi
uusintaesitys, jossa rooleja vaihdettiin. Työstöä laajennettiin myös pariväit-
telyksi, johon muut saattoivat osallistua sivupersoonina. Myös kaksi luokan
tytöistä valmisti ohjelmaa vuorovaikutustaitojen harjoitustunneiksi. Toisessa
reflektoitiin Tanska-projektin tunteita, pohdittiin niiden syitä ja selvitettiin
myös vaihdon todellinen kokonaistilanne. Toisen alustuksen pohjalta työstet-
tiin Hollannin vaihdon ennakkoluuloja. Tytöt itse ohjasivat yhteistoiminnalli-
sen työskentelyn. Lehtori G.O. osallistui kanssani harjoituksiin opiskelijoiden
joukossa. Keskustelut olivat keskeinen osa valmentautumista.
Muilla soveltavan kurssin tunneilla laadittiin Hollanti-aiheisia mielle-
karttoja, koostettiin yhteenveto globaaleista ympäristöongelmista ja sen poh-
jalta ryhmissä ympäristöaiheisia postereita suomalaisesta näkökulmasta ja
työstettiin Alankomaiden ympäristöongelmia osittain atk-avusteisesti. Myös
Alankomaiden historian merkittävät tapahtumat ja The Working World -ai-
hepiirien alankomaalainen ja suomalainen taide, esimerkiksi oppilasvaihdon
ohjelmaan sisältyneen Akseli Gallen-Kallela -näyttelyn tehtävien laatiminen
lehtori T.L.:n johdolla, kuuluivat ohjelmaan. Soveltavan kurssin opettajina
toimi seitsemän eri aineiden opettajaa ja yksi koulun entinen Hollannissa
opiskelijavaihdossa ollut oppilas, H.H., joka opetti ryhmälle hiukan hollannin
kieltä ja keskusteli opiskelijoiden kanssa alankomaalaisista nuorista ja ta-
voista.
Ensimmäisen vuoden kokemukset olivat hyvä pohja toisen vuoden suunnittelulle.
Me itse tiesimme, missä oli viime vuonna erehdytty. Halu onnistua tässä viimei-
sessä vaihdossa innosti vaatimaan itseltä parempia tuloksia joka suhteessa.
Käytiin G.O.:n johdolla itsetutkistelu ja asenteiden  muokkaus keskusteluja, jotta
yhteistyötä ja yhteisymmärrystä voitaisiin  tiivistää luokan sisällä. – – (portfl.)
Ennen alankomaalaisten Suomen vierailua tulevan vierailun ohjelma suunni-
teltiin ja prosessoitiin huolellisesti projektiryhmän ja opiskelijoiden kesken.
Projektiopettajaryhmä sopi alustavasti vaihdon aikaisiin erilaisiin mahdolli-
siin ympäristöprojektitöihin liittyviä tutustumiskäyntejä paikkakunnan yri-
tyksiin.
7.3.2 Toiminta Suomen vierailun aikana
Alankomaalaisryhmän oppilasvaihto ajoittui välille 8.–17.3.1996. Sen kou-
lutyöskentelyyn sisältyi päivittäisiä info-tuokioita kansallisissa ryhmissä,
tutustumisleikkejä ja ympäristöaiheisten töiden esittelyä isossa ryhmässä,
kouluun ja kaupunkiin sekä Suomen luontoon tutustumista sekä kokopäivä-
retki Helsinkiin. Ohjelma noudatti The Working World -teemoja. Esimerkiksi
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alankomaisessa suunnittelukokouksessa working-teeman työstöjen yhteydes-
sä esiin nousseita työaiheisia tekstejä valittiin muun ohjelman lomaan sijoi-
tettuihin yhteislaulutuokioihin. Vaihtojen päätöiksi oli sovittu laajat ympäris-
töaiheiset projektityöt, joiden käynnistäminen aloitettiin ensimmäisen yhtei-
sen koulupäivän lopulla. Projektiryhmät muodostettiin kaksivaiheisella sei-
nätauluperiaatteella. Projekteihin liittyi opiskelijoiden organisoima tutustu-
miskäynti paikkakunnan yrityksessä. Yhteenvedot projektityöskentelystä esi-
tettiin omassa kansainvälisessä ryhmässä viimeisenä työaamupäivänä sekä
lyhennettynä muun, varsin musiikkipitoisen ohjelman yhteydessä perheillan-
vietossa illalla. Etelä-Suomen Sanomat laati työskentelystämme artikkelin
nuortensivuilleen (Saarinen, 1996, 14) ja IIA-luokan opiskelija I.I. haastatteli
vaihtoon osallistuneita opiskelijoita ja opettajia paikallisradio-ohjelmassaan.
Tiiviiseen ohjelmaan sisältyi liikunnan lehtorin organisoima liikuntailta-
päivä Pajulahden urheiluopistossa, laulunopettajan järjestämä perheille ja
opettajille suunnattu lauluilta ja diskoilta koulussa oman koulun muiden opis-
kelijoiden kanssa. Muu koulu tutustui vieraisiin myös päivänavausten väli-
tyksellä. Tanska-vaihdon kokemuksista oppineena luokka piti koko ryhmän
yhteistä vapaa-ajan ohjelmaa tärkeänä osana vierailua ja järjesti keskuudes-
saan pulkkamäenlaskua, elokuva- ja diskoretkiä sekä illanvieton vierailun
alussa ja lopussa.
7.3.3 Suomen vaihdon arviointi
Kaikki viisi projektiopettajaa seurasivat ja ohjasivat työskentelyä ja arvioivat
työskentelyn edistymistä vaihdon ajan epämuodollisesti ja myös kokoontui-
vat keskenään arvioimaan ja suunnittelemaan työskentelyä jatkoa ajatellen.
Välittömästi vaihdon jälkeen kuvaamataidon lehtori teetätti luokan opiskeli-
joilla kuvallisen ryhmäarvioinnin vaihdon vaikutelmista. Kaksi ryhmän opis-
kelijaa laati opiskelijoita ja perheitä varten kirjallisen välipalautekyselyn
(fifdbk), jonka lehtori A.N. viimeisteli. Palautteessa pohdittiin kansainväli-
syysluokkatyöskentelyn alun odotuksia ja niiden toteutumista sekä käytiin
läpi vaihdon antia (kyselyn kysymykset ja väliotsikot liitteessä 2).
Sosiaalisten kontaktien kehittäminen toimivaksi vuorovaikutussuhteeksi
isossa kansainvälisessä ryhmässä vaati suunnitelmallista kehittämistä. Yhtenä
syynä käynnistysvaikeuksiin oli koulujen opetussuunnitelmien ja käytäntöjen
erilaisuus: alankomaalaisilla ei omassa koulussaan ollut mahdollisuutta so-
veltavaan kurssiin, vaan he olivat työstäneet ympäristöongelmia ja maaham-
me sekä kulttuuriimme liittyviä aihealueita koulupäivän jälkeisillä valmiste-
lutunneilla. Suomen vierailun aikana opiskelijoita aktivoivien ongelmanrat-
kaisun menetelmien soveltaminen aivan työskentelyn alusta lähtien oli koitua
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ongelmalliseksi, koska hollantilaiset olivat kokemattomia oppilaskeskeisten
menetelmien käytössä. Opiskelijoiden oman kiinnostuksen pohjalta muodos-
tuneita ryhmäkokoonpanoja hieman kansainvälistäen muodostui seitsemän
projektiryhmää, joiden aihepiireinä olivat vesi, liikenne, jätteet, metsät, kier-
rätys ja radioaktiivisuus. Kierrätys-ryhmä jakautui kahteen alaryhmään.
Metsät- ja jätteet-ryhmissä oli alankomaalaisenemmistö ja erityisesti
niiden työskentelyissä oli käynnistysvaikeuksia. Jätteet-ryhmä yritti jakautua
kahdeksi pienemmäksi, mutta ei onnistunut. Ison ryhmän työskentelyn käyn-
nisti alkuvaikeuksien jälkeen pienryhmän jäsen, toinen aikaisemmin maini-
tuista ennakkoluulotyöstöistä vastanneista tytöistä (E.N., 1996, suullinen tie-
to). Metsät-ryhmän työskentelyn alussa alankomaalaisopettajat G.M. ja S.T.
auttoivat opiskelijoita muodostamaan tutkimusasetelmia, ja he seurasivat
muutenkin erityisesti tämän ryhmän työskentelyä. Projektitöitä aloitettaessa
alankomaalaiset opettajat epäilivät oppilaskeskeisen menetelmän toimivuutta.
Käyntiin lähdettyään koulutyöskentely sujui ongelmitta. Palautteen mukaan
siihen vaikuttivat muun muassa etukäteissuunnittelu, aamuinformaatiotuoki-
ot, asenteet ja oma käyttäytyminen, omien opiskelijoidemme organisaatiotai-
dot ja hollantilaisten opiskelijoiden avoimuus uusille haasteille.
Oikeastaan suhtauduin alussa koko vaihtoon melko skeptisesti mikä kuitenkin
paljastui turhaksi. Odotin viikolta paljon hauskaa, mitä tosiaan myös sain!!!
Toisaalta myös odotin, että mun tyttö olisi ollut lapsellisempi iän takia, mutta yl-
lätyin positiivisesti, että näin ei ollut. (fifdbk.)
Nyt yritin 100%:sti tehdä vierailusta onnistuneen (tanskalaisten kanssa ei oikeen
jaksettu yrittää), en vaihtaisi hetkeäkään pois (fifdbk).
Yllätyin projektityön kiinnostavuudesta, projektityöt sujuivat hyvin, koska ne oli-
vat hyvin avoimia toteutustavoiltaan. Hollantilaiset olivat reippaita osallistu-
maan toimintaan ja joustavia koko viikon yhteistyössä.  (fifdbk.)
– – he eivät olleet tottuneet itsenäiseen työskentelyyn. Kaikki oppilaiden itse-
näinen toiminta oli täysin uutta. – – (portfl.)
Edellä olevat lainaukset kuvaavat toimintatutkimuksen toisen syklin opiske-
lijoiden välisen vuorovaikutuksen kehittymistä. Hollantilaiskoulussa kaikki
opiskelijat osallistuivat kansainvälisiin vaihtoihin, meillä se oli valinnaista.
Alankomaalaisopiskelijat olivat keskimäärin vuoden omiamme nuorempia, ja
jotkut heistä ensimmäistä kertaa ulkomailla. Perhemajoitus toimi muuten
erinomaisesti, mutta kahden opiskelijan koti-ikävän takia heidät majoitettiin
yhdessä vuoroin kummankin emännän luokse. Sanaton viestintä muodostui
ikäväksi ongelmaksi yhden parin kohdalla: jo lentokentällä alankomaalainen
vieras oli ilmeillään osoittanut, ettei ollut kiinnostunut oman parinsa seurasta.
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Muiden opiskelijoiden ja isäntäperheen kanssa tämäkin opiskelija tuli hyvin
toimeen. Suomen vaihdon aikana yhteistyö oman koulun sisällä oli erittäin
toimivaa. Ahtaassa koulussa tilat suurelle joukolle järjestyivät tarkan suun-
nittelun, mutta myös muun koulun joustavuuden johdosta. Projektiopettajilla
oli vaihtoon liittyvän ohjaamisen ohella hoidettavana omat ”normaalitunnit”.
Osa niistä pystyttiin pitämään esimerkiksi opintokäyntien aikaan, mutta myös
kollegat auttoivat tehtävien hoidossa, ja osan ajasta opiskelijamme työsken-
telivät itsenäisesti.
7.4 III sykli: vuorovaikutuksen vakiinnuttaminen
7.4.1 Hollannin vaihdon suunnittelua
Opiskelijat työstivät vierailujen välissä vapaa-aikanaan Suomi–Hollanti-ver-
tailuja niistä aiheista (talous, ruoka, juhlat, koulu yms.), joita ei ollut saatu
mahtumaan valmistavan kurssin ohjelmaan. Valmistavan kurssin tunneilla pi-
dettiin esimerkiksi palaute- ja suunnittelukeskusteluja ja opiskeltiin historiaa.
Yhteyttä maiden välillä pidettiin edelleen faksein, sähköpostiviestein ja kir-
jein. Palautteen perusteella jouduimme myös hieman muuttamaan majoitus-
suunnitelmia.
7.4.2 Toiminta Hollannin vierailun aikana
Alankomaissa vietetty aika, 20.–30.4.1996, jakautui kolmeen eri osioon. Bi-
lateraalinen yhteistyö aloitettiin alankomaalaisen opiskelijaryhmän valmis-
tamalla lounaalla heidän koulussaan, jossa myös tavattiin opiskelijoiden per-
heet. Kouluohjelmaan kuului pelejä ja leikkejä, huumeinfo, projektitöiden
jatko-osuus, joista useimpiin liittyi yritysvierailu, ja monipuolinen opintoretki
Amsterdamiin. Bilateraalisen osuuden päätteeksi opiskelijat esittelivät työs-
kentelyään ja tuotoksiaan alankomaalaisessa perheillanvietossa. Projektitöi-
den eteen oli useimmissa tapauksissa nähty vaivaa. Pääpaino työskentelyssä
oli kuitenkin itsenäisessä tiedonhankinnassa. Työstöihin sisältyi teeman kä-
sittely molempien kulttuurien näkökulmasta. Tuotoksina oli kaikissa ryhmis-
sä seinäjulisteita, useimmissa videoita ja muuta erillistä materiaalia, joiden
avulla oli mahdollista seurata myös projektiopiskelun prosessointia.
Koulussa vieraili kanssamme samaan aikaan, koulun kansainvälisellä
viikolla, opiskelijaryhmiä seitsemästä eri maasta, meidän lisäksemme Portu-
galista, Ranskasta, Puolasta, Italiasta, Belgiasta ja Tanskasta. Koulujen yhtei-
nen osuus käynnistyi maanantaina kaupungin pormestarin vierailulla ja eri
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koulujen opiskelijoiden puheenvuoroilla. Keskusteluissa ja työskentelyssä
aisti kansainvälisen ilmapiirin. Perjantain multilateraalisen ohjelman aloitti
koulun rehtori N.J. viemällä kansainvälisen opiskelijaryhmän kanssa terveh-
dyksen koulun läheiselle juutalaiselle muistomerkille. Iltapäivällä työsken-
neltiin 40 kansainvälisessä kymmenen hengen pienryhmässä. Ryhmissä oli
pääsääntöisesti viisi vierasta eri maista sekä viisi alankomaalaista. Ryhmät
keskustelivat ensin aiheesta Being responsible together. Myöhemmin laadit-
tiin postereita samasta aiheesta. Postereita ja ryhmien pöytäkirjoja käytettiin
pohjana kansainvälisessä paneelikeskustelussa, jota asiantuntevasti johti puo-
lalainen opiskelija.
Hollannin vierailun päätteeksi oma ryhmämme vietti kaksi vuorokautta
Amsterdamissa. Ohjelma oli kulttuuripainotteinen ja siihen osallistui alussa
viisi alankomaalaisopiskelijaa. Amsterdam-aika päättyi Jari Litmasen ja Aja-
xin voitonjuhliin ja kuningattaren syntymäpäiväjuhlallisuuksiin.
7.4.3 Arviointi ja kehittäminen KV2-kurssin päätteessä
Hollannin vaihtoa ja koko KV2-kurssin toteutumista arvioitiin opiskelijoiden
edelleen lehtori A.N.:n ohjauksella välipalautekaavakkeen pohjalta työstä-
mällä Hollanti-palautekyselyllä (nlfdbk). Portfolioiden palautus ja koko KV-
luokkatyöskentelyn arviointi sovittiin KV3-kurssin jälkeiseen aikaan, syk-
syyn 1997. Projektiopettajaryhmä selvitti KV2- ja Comenius-hankkeen bud-
jetit, koosti arviointiyhteenvedon (fisumm) ja työsti sen pohjalta koulun KV-
vuosiraportit koordinoivaa koulua ja kansallista Comenius-toimistoa varten
ensimmäisellä kesälomaviikolla. Lehtori G.M. kokosi ja lähetti hollantilaisten
opiskelijoiden, vanhempien ja projektiopettajien palauteyhteenvedon
(nlsumm), ja lehtori V.D. kirjoitti ja postitti partnerikouluihin koulujen yhtei-
sen vuosiraportin kesällä 1996. The Working World -hankkeen keväälle 1996
sovitusta Pariisin seurantakokouksesta jouduttiin luopumaan lähinnä aikapu-
lan takia.
Työskentelyn sujuminen Hollannissa osoitti suomalais-hollantilaiset
vuorovaikutussuhteet toimiviksi opiskelijoiden, opettajien ja perheiden kes-
ken. Erityisesti lämpimät ihmissuhteet muodostuivat molemmissa maissa per-
heiden ja vieraiden välille. Alankomaalaisen opiskelijaryhmän pääjoukko oli
tietyltä luokalta, mutta alankomaalaisen multilateraalisen työskentelyn takia
kyseisen luokan ranskaa opiskelevat opiskelijat työskentelivät hankkeemme
ajan Alankomaat–Ranska-projektissa. Tästä syystä partneriluokkaamme oli
täydennetty muista koulun luokista, mikä vaikutti siihen, että Hollannissa ko-
ko ryhmän kesken ei ollut kovin paljon yhteistä vapaa-ajanohjelmaa. Myös
Alankomaat–Portugali-ryhmä osallistui multilateraaliseen vaihtoon Hollan-
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nissa. Opettajien kesken oli järjestetty runsaasti yhteistä multilateraalista oh-
jelmaa, mutta opiskelijoiden työskentelyssä eri osaprojektien tiiviiden ohjel-
mien takia multilateraalisuutta ei juuri voitu hyödyntää.
M-College voitti 26.9.1996 huhtikuun 1996 kansainvälisellä viikollaan,
johon omakin ryhmämme osallistui, toisen palkinnon kansallisessa kansain-
välisten projektien kilpailussa. Tanskalainen partnerikoulumme voitti niin
ikään kansallisessa kansainvälisten projektien kilpailussa lokakuussa 1996
ensimmäisen palkinnon KV-projektillaan, jossa koulumme on mukana.
(V.D., 1996, suullinen tieto; M.K., 1996, suullinen tieto.)
7.5 IV sykli: vuorovaikutuksen laajentuminen
7.5.1 Lukuvuoden 1996–1997 kansainvälisen toiminnan suunnittelu
Keskeisimmät suunnittelun kohteet syksyllä 1997 olivat lukion kansainväli-
sen toiminnan jatkaminen, Comenius-hankkeen ja tekstiilityön Lingua-pro-
jektin yhteisen seurantakonferenssin järjestelyt, ensimmäisen kansainväli-
syysluokan KV3-kurssin ja toisen kansainvälisyysryhmän KV2-kurssin työs-
kentely. Koulun kansainvälisen toiminnan jatkosta neuvoteltiin huolellisesti
valmistellussa opettajainkokouksessa, jonne oli kutsuttu edustajat lukioluo-
kilta ja peruskoulun yhdeksänsiltä luokilta. Keskustelujen pohjalta kansain-
välisyysluokkaprojektissa siirryttiin oppilaskunnan keskuudessaan kehittä-
mään kolmikurssiseen KV-projektiin, jossa kahtena ensimmäisenä lukiovuo-
tena suunnitellaan pääsääntöisesti toisena lukiovuonna tapahtuvaa oppilas-
vaihtoa, joka suuntautuu vuorovuosin Pohjoismaihin ja muuhun Eurooppaan.
Lukuvuoden 1996–1997 aikana ei ”virallisesti” aloitettu uutta kansainväli-
syysluokkaa. Sovittiin myös mahdollisuudesta erillisten, esimerkiksi oppiai-
nekohtaisten KV-projektien järjestämiseen. Työskentelyn lähtökohdaksi so-
vittiin kansainvälisen osallistumisen vapaaehtoisuus. Kokouksessa sovitut
kansainvälisten hankkeiden mallit ovat käytössä edelleen lukuvuonna 2003–
2004.
7.5.2 KV3-kurssi, seurantakokous, arviointi-ilta ja Ranska-yhteistyö
Koulun ensimmäisen KV3-projektin työskentelyyn kuului elokuussa 1996
asiantuntijaluentoja ja lyhyitä yhteistapaamisia kurssin neljän opettajan kans-
sa, jotka muodostivat osan ryhmän KV1- ja KV2-kurssien opettajista. KV3-
ryhmä suunnitteli ja toteutti kansainvälisyyspäivän peruskoulun yläasteen
oppilaille 19.9.1996. Yläasteen opettajat työskentelivät opiskelijoiden apuna
Kohdehankkeen ja sitä koskevan tutkimuksen kulku 95
kansainvälisyyspäivän ajan. Päivän ajankohta oli valittu niin, että Comenius-
hankkeen seurantakokoukseen koulussamme osallistuneet ulkomaiset kolle-
gat saattoivat varsinaisen konferenssiohjelman yhteydessä silloin tällöin seu-
rata päivän aikana koulussa järjestettyä toimintaa ja toisaalta lukion KV-
työssä mukana olleet opettajat vapautuivat konferenssityöhön KV3-ryhmän
vastatessa päivän ohjelmasta ”arkityössä”. Seuraavat lainaukset kuvaavat, mi-
ten KV-luokka hyödynsi aiempaa kokemustaan ja oppimistaan koulun tason
toimintaan:
Pääpaino Muu maailma -aiheessa sijoittui kolmanteen maailmaan eli kehitys-
maihin. Faktapohjaa saimme ensimmäisellä kouluviikolla, kun meillä oli inten-
siivikurssi kehitysmaantietoudesta. Aihepiireinä oli kehitysapu, Unicefin toi-
minta, Punaisenristin työ sekä globaalit ympäristöongelmat. Tietoiskujen poh-
jalta ja niiden inspiroimina toteutimme koulumme yläasteen oppilaille kansain-
välisyyspäivän 19.9.1996. (portfl.)
– – Halusimme, että päivä ei olisi tylsä, vaan että kaikenlainen toiminta herät-
täisi yläasteelaisissa ajatuksia ja saisi heitä edes hieman suvaitsevaisemmiksi.
Asenteita mitattiin kyselyn muodossa ennen päivää ja päivän jälkeen. 7-
luokkalaisille oli suunnistusta, ja 8–9-luokkalaiset kiersivät erilaisissa teema-
luokissa. Itse olin järjestämässä Hiljaisuuden huonetta, johon idean saimme
Hollannin hiljaisuuden huoneesta. Keräsimme huoneeseen runsaasti ajatuksia
herättäviä lehtiartikkeleita kolmannesta maailmasta.
Hiljaisuuden huone oli tavallaan eristyksissä muista luokista ja siellä oltiin
nimensä mukaisesti hiljaa. Valaistus hoidettiin kynttilöin ja lattialla oli tyynyjä,
joille saattoi istahtaa pohtimaan kolmannen maailman tilannetta tai mitä aja-
tuksia artikkeli ja kuvat herättivätkään – – (portfl.)
The Working World -projektin koulussamme 19.–20.9.1996 pidettyyn kan-
sainväliseen seurantakokoukseen osallistui noin 30 opettajaa, joista seitsemän
ulkomaisia Comenius-opettajia (NL, PT, FR) ja kaksi italialaisia Lingua-
projektin opettajia. Tilaisuuteen osallistuivat kaikkien neljän Comenius-
koulun rehtorit. Omasta koulustamme konferenssiin osallistuivat lukuvuosina
1995–1996 ja 1996–1997 KV2-projekteissa toimineet opettajat sekä vuoden
1997 Lingua-ohjelmaan Art and Design osallistuneet opettajat, samoin myös
alueen taideteollisen oppilaitoksen Lingua-yhteistyössä mukana olleita opet-
tajia. Mukana oli sekä kansainvälisessä yhteistyössä kokeneita että aloittele-
via henkilöitä. Osa kokoustyöskentelystä toteutettiin edelleen luovan ongel-
manratkaisun ideointimenetelmiä käyttäen. Hankkeiden yhteisen työpäivän
teemana oli oppilasvaihdot. Vaihtoihin liittyviä odotuksia, onnistuneita tulok-
sia, kehittämistä kaipaavia tekijöitä sekä arviointia (feedback ja oppilasar-
vostelu) pohdittiin keräten osallistujien ideat seinäpapereille. Ideointiin oli
kutsuttu kaksi opiskelijaa kustakin syksyn 1996 Comenius- ja Lingua-opis-
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kelijaryhmästä. Odotuksissa toistuivat jo vaihdon alkupuolella tutuksi tulleet
alueet:
Getting to know different cultures and ways of living and better understanding
others (fimeet, expectations).
    To create contacts that last more than two weeks (fimeet, expectations).
The idea of world citizen: to become flexible to work in different countries
(fimeet, expectations).
    The authorities respect and support our projects (fimeet, expectations).
Successful  co-operation in own project group, with families, with own and
foreign colleagues, local enterprises, with students and school bureaucracy
(fimeet, best results).
Start the new project after good evaluation of the first project (fimeet, evalua-
tion).
Kansainvälisen yhteistyön vaikutelmia oli mahdollisuus purkaa konferenssin
ajan lehtori T.L.:n koulun käytävään ripustamiin seinänkorkuisiin papereihin.
Jälkimmäisen päivän Comenius-projektin teemaksi oli valittu kansainvälinen
opetussuunnitelma. Aamupäivällä rehtorit työskentelivät keskenään sekä lu-
kuvuoden 1996–1997 KV-projektiopettajat keskenään. Iltapäivällä kukin
koulu esitteli oman kansainvälisyyskasvatusopetussuunnitelmansa yhteenve-
don. Ylimääräiseksi ohjelmanumeroksi lisättiin vieraiden pyynnöstä sosio-
draaman käytännön harjoitus lehtori G.O.:n johdolla, mihin osallistui yksi
ensimmäisen KV-luokan tytöistä. Seurantakokouksen vapaa-ajanohjelma liit-
tyi suomalaiseen kulttuuriin.
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan työskentelyn päättöarviointi suori-
tettiin marraskuussa 1996 pidetyssä portfoliovanhempainillassa. Suuren opis-
kelijamäärän, 28, takia portfolioiden tarkastelu tehtiin pienryhmissä, joiden
työskentelyä ohjaamaan työskentelyn alussa arvottiin yksi opettaja aikai-
semmilla KV-kursseilla työskennelleistä opettajista (A.N., L.B., T.L., G.O. ja
P.T.). Koska vanhemmilla on keskeinen rooli kansainvälisyysprojektissa,
myös heidät oli kutsuttu arviointi-iltaan. Portfoliotarkastelujen jälkeen kirjat-
tiin ryhmittäin fläppitaulupapereille kolme positiivista tulosta ja kolme ke-
hittämistä vaativaa seikkaa luokan koko kolmivuotisen KV-projektin ajalta
(pfsumm). Lehtori G.O. työsti pikaisesti arvioinnin yhteistyön tasosta kolmi-
vuotisen kansainvälisen työskentelyn eri opiskelijaryhmissä Gordon Allportin
ihmisryhmien sosiaalisten suhteiden jatkumo -tasokaaviona (Bennett, 1995,
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20–24). Työskentelyn päätteeksi illan yhteenvetotuloksia verrattiin KV2-
kurssin alussa asetettuihin tavoitteisiin (ks. kohta 7.2.2).
Lehtori A.N. aloitti syksyllä 1996 lukion ensimmäisen vuosikurssin
ranskan B2-kielen normaaliluokkaopetuksessa kirjeenvaihdon ja oppilastöi-
den vaihdon ranskalaisen partnerikoulun kanssa yhteydessä KIMMOKE-
hankkeeseen. Työskentely liittyi samalla myös The Working World -projek-
tiin ja sen teemana oli Correspondence/Working and Housing. Suomalais-
opiskelijat käyttivät ryhmän kansainvälisessä kommunikoinnissa ranskan
kieltä ja ranskalaisnuoret englantia. Keväällä 1997 suunniteltiin myös oppi-
lasvaihtoa ranskalaisen koulun kanssa lukuvuodelle 1997–1998 osana Come-
nius-hanketta, mutta suunnitelma ei toteutunut. Ranskan ja englannin nor-
maaliopetuksessa  tehtiin  eri luokka-asteilla  muutamia  The Working World
-projektiin liittyviä oppilastöitä. Kuvaamataidon opettajat työstivät yläasteen
oppilaiden kanssa Suomen arkkitehtuuri -aihetta keväällä 1997 yhteydessä
Comenius-ohjelmaan.
7.5.3 Koulun kansainvälisen toiminnan arviointi ja kehittäminen
Ainoa todellinen pettymys ensimmäisen KV-luokan aikana oli vanhempien
vähyys arviointi-illassa: paikalla oli vain kolme äitiä ja yksi isä. Syitä siihen
ei pohdittu laajemmin, mutta ilmeisesti opiskelijat eivät enää siinä vaiheessa
lukio-opiskeluaan pitäneet vanhempien läsnäoloa tarpeellisena. Portfolioiden
laatimista pidettiin vaativana, mutta enimmäkseen se oli koettu myös antoi-
saksi ja hyödylliseksi. Myös muilla koulun opettajilla oli mahdollisuus tu-
tustua opiskelijoiden portfolioihin. Useimmilla opiskelijoilla portfolio oli
kansion muodossa tai joukkona kansioita ja päiväkirjoja. Työt olivat keske-
nään erilaisia ja kuvasivat useimmiten tekijäänsä painottuen opiskelijan
omiin ajatuksiin sekä työn visuaaliseen ilmeeseen, musiikkiin tai jopa bud-
jettilaskelmiin. Yksi tytöistä oli lisäksi tulkinnut vaikutelmiaan maalaamalla
kansiollisen kuvia. Yhden pojan porfolio koostui neljästä videosta. Yksi ty-
töistä oli koonnut työnsä kolmen vuoden ajalta kuvaamataidon työsalkkuun
ja toinen oli ommellut kolmen kurssin vaikutelmista itselleen puseron portfo-
lioksi. Jälkimmäinen selvitti omat pohdintansa suullisesti. Kolme opiskelijaa
täydensi portfolioidensa KV3-pohdintaosuuksia arviointi-illan jälkeen.
Huhtikuussa 1997 koulun henkilöstö arvioi lukuvuoden 1996–1997 pai-
nopistealueita kansainvälisyys ja tapakasvatus ideointikävelyn avulla. Kes-
kusteluun ei jäänyt aikaa, mutta kirjalliset seinätaulutyöskentelyn yhteenve-
dot jäivät henkilöstön hyödynnettäviksi. Kansainvälisen EU-hankkeen kahte-
na jälkimmäisenä vuotena syksyisin laadittiin Comenius-ohjelman jatkoano-
mukset kansallisille toimistoille, ja tilit ja raportoinnit hoidettiin kesällä muun
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koulutyön päätyttyä. Keväällä 1997 lehtori A.N. teki väliaika-arvioinnin The
Working World -hankkeen toteutumisesta oman koulun projekteissa ja alan-
komaalaisen koulun koordinaattori yhteenvedon siihenastisista tuloksista
kaikkien mukana olleiden projektien osalta. Toimintatutkimuksen neljän syk-
lin työskentelyn aikana ensimmäisen kansainvälisyysluokan pienessä ryh-
mässä aloitettu toiminta oli laajentunut koko koulun tasolle ja samoin The
Working World -projektikuvauksessa esitetyssä muodossa myös kansainväli-
sessä kontekstissa. Toimintaa esiteltiin kansainvälisyyskasvatusprojektin en-
simmäisten vuosien aikana erityisesti NUKO-yhteistyön yhteydessä ja muun
muassa kansainvälisen opettajakonferenssin aikana konferenssityöskentelyä
kuvattiin Etelä-Suomen Sanomissa (Suominen, 1996).
7.6 Seurantavaihe
7.6.1 Comenius-hankkeen päättyminen
The Working World -hankkeen kolmannen vuoden kansainvälinen seuranta-
konferenssi pidettiin Portugalissa syyskuussa 1997. Kokoukseen osallistui
opettajaedustajia Alankomaista, Portugalista ja Suomesta. Kaikki kolme kou-
lua olivat kehittäneet tahoillaan itsenäisesti yhteisen hankkeen kokemuksiin
perustuen oman opetussuunnitelmansa kansainvälistä osiota ”European Mo-
dule”. Konferenssissa arvioitiin toisen yhteistyövuoden toimintaa ja suunni-
teltiin lukuvuoden 1997–1998 työskentelyä (Sonnemans, 1997). Portuga-
li–Alankomaat-ryhmän oppilasvaihdot toteutuivat kouluvuosina 1996–1997
ja 1997–1998 eri aikaan koulumme Alankomaat- ja Portugal-projektien
vaihtojen kanssa. Eri osaprojektien oppilastöitä kopioitiin yhteistyökouluihin,
käytettiin lähdemateriaalina omassa koulussa ja lähetettiin myös kansalliseen
Comenius-toimistoon.
Toisen kansainvälisyysluokan KV1-projektin valmistava kurssi ja Nor-
ja-vaihto järjestettiin keväällä 1996 osittain samaan aikaan oman hankkeem-
me kanssa. Ryhmämme opiskelijat järjestivät Norja-ryhmän opiskelijoille
kysely- ja neuvontatilaisuuden ennen Hollannin vierailuamme. Hankkeen
sisällöt liittyivät historiaan ja urheilupsykologiaan. Ryhmätyöskentelyn ohel-
la toimintaan kuului myös osallistumista partneriluokan normaaliopetukseen
ja luentojen seuraamista. (Projektiopettajat, 1996, suullinen tieto.) Ryhmän
KV2-projektissa lukuvuonna 1996–1997 työskenteli osana The Working
World -ohjelmaa kolme opettajaa ja noin 20 opiskelijaa Suomesta sekä Alan-
komaista teemanaan Arts in Everyday Life. Kansainväliset pienryhmät tar-
kastelivat tiettyä taidelajia kuten teatteri, käsityö ja kirjallisuus sekä ammat-
tilaisen että harrastelijan näkökulmasta. Toinen kansainvälisyysluokka oli
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vain osa IIA-ryhmää. Koulussa huomattiin melko aikaisessa vaiheessa, että
luokka, jossa oli sekä KV-työskentelyyn osallistumattomia että osallistuvia
opiskelijoita, ei ollut toimiva ratkaisu. Syksyllä 1996 se jaettiin kahtia, ja
kansainvälisyyskurssilaiset toimivat lukion loppuun omana luokkanaan.
Niin sanotun väliinputoajaikäluokan valittavaksi tuli lopulta joko yksi-
vuotinen Tanska-projekti tai Portugal-projekti. Seitsemän Portugal-projektin
tyttöä työsti sen yhteydessä osittain itsenäisesti Muu maailma -kurssin. Työs-
kentelin Portugal-projektiopettajaryhmässä sen ensimmäisen vuoden yhdessä
lehtori A.N.:n ja peruskoulun englannin kielen lehtori K.S.:n kanssa, jotka
keskenään vastasivat hankkeen toisen vuoden toiminnasta. Lehtori A.N. toi-
mi lukuvuodesta 1996–1997 alkaen kaupungin KIMMOKE-hankkeessa ja
liitti yhteen työskentelynsä eri ohjelmissa, joiden tavoitteet olivat keskenään
samansuuntaiset (vrt. kohta 6.1.3).
Joukko Portugalin koulun oppilaita oli aloittanut heti Alankomaissa pi-
detyn opettajien suunnittelukonferenssin jälkeen (7.2.2) kirjeenvaihdon pe-
ruskoulumme yhdeksänsien luokkien oppilaiden kanssa englannin opettajan
K.S. ohjaamana. Osa kirjeenvaihtoon osallistuneista oppilaista työskenteli
Portugal-hankkeessa. Portugal-ryhmä aloitti kokoontumiset maaliskuussa
1997. Ryhmässä työskenteli aluksi 14 oman koulumme lukion ensimmäisen
vuosikurssin opiskelijaa, yksi toisen lukion opiskelija NUKO-kokeilun puit-
teissa (ks. kohta 6.1.3) ja seitsemän K.S.:n peruskoulun yhdeksäsluokkalaista,
jotka olivat keväällä 1997 hakeneet lukioomme. Projektin opiskelijat saattoi-
vat valita neljästä eri vaihtoehdosta projektiin sitoutuessaan: pelkkä kirjeen-
vaihto (pääsääntöisesti peruskoululaiset), vain KV1:n soveltava kurssi, kaksi
soveltavaa kurssia tai sekä kaksi soveltavaa kurssia että matka. Projektin (tee-
ma Nature in the Folkculture and Arts) ennakkotyöskentelyn tehtävät, ryh-
mätyöt vaihtojen aikana ja teeman työstäminen vaihtojen välillä koostuivat
laajoista kokonaisuuksista. Siitä syystä portfolioarviointi korvattiin työtapoi-
hin paremmin soveltuvilla oppimispäiväkirjoilla ja erillisillä ryhmäarvion-
neilla, arviointikeskusteluilla ja -raporteilla.
Portugal-projektin KV2-kurssin valmistava kurssi oli hajautettu koko
lukuvuodelle 1997–1998. Ryhmässä työskenteli 18 opiskelijaa, joista kaksi
muista kaupungin lukioista NUKO-opiskeluna. Neljä ryhmän tytöistä suoritti
Portugal-projektin ja yksi Muu maailma -hankkeen yhteydessä lehtori A.N.:n
ohjauksessa Suomen YK-liiton maailmankansalaisen tutkinnon (vrt. kohta
3.4.1 ja Allahwerdi, 2001, 141–241; Allahwerdi, 1998). Portugali-yhteis-
työssä ongelmana oli informaation kulku alun pitkän suunnitteluvaiheen aika-
na. Työskentelyä vaikeutti myös kaupungin kahden viikon pituisten opetta-
jien lomautusten ajoittuminen osittain portugalilaisten Suomen vaihtoon.
Yhteisten kokoontumisaikojen järjestäminen oli vaikeaa ja osa kokoontumi-
sista järjestettiinkin viikonloppuisin. Muissa kansainvälisyysryhmissä ei ole
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ollut mukana kaupungin toisten koulujen opiskelijoita, mikä osittain johtuu
NUKO-kokeilun loppumisesta vuonna 1999.
Lukion toisen ja kolmannen kansainvälisyysluokan ja Portugal-projektin
KV3-kurssit liittyivät kaupungin ja sen ympäristön NUKO-verkoston kautta
Kirkon ulkomaanavun ja kaupungin seurakuntayhtymän mittavaan kolmi-
vuotiseen EU-tuettuun hankkeeseen Hello World. Hankkeen, jonka järjeste-
lyistä vastasi suuri joukko kansallisesti ja kansainvälisesti merkittäviä suoma-
laisia vaikuttajia, perusajatuksiin kuului yhteinen vastuu yhteisestä maapal-
losta. Laajan kolmivuotisen hankkeen järjestelyihin osallistui 30 koulua ja
järjestöä. Lukion kolmas KV-luokka järjesti vuoden 1999 Hello World -hank-
keen osaprojektin Jambo Africa yhteydessä kansainvälisyyspäivän lukiomme
opiskelijoille. Marraskuisiin tapahtumaviikkoihin sisältyi vuosittain EU-se-
minaari eurooppalaisille ja eteläamerikkalaisille/aasialaisille/afrikkalaisille
vieraille ja ensimmäisenä ja viimeisenä vuonna koulujen yhteinen monipäi-
väinen näyttely ohjelmineen. Hankkeen toimintaa on esitelty kaupunkimme
seurakunnan Kotikirkko-julkaisun erikoisnumerossa 10/1997 ja Kirkon ul-
komaanavun tiedotuslehden Tule ja auta Hello World -osaprojektin teema-
numeroissa 3/1998 ja 2/1999. (Ks. esim. Nurmi, Pietari, Nurminen & Vilja-
kainen, 1997, 3; Ruokolainen, 1998, 10; Palokari, 1999, 10.) Olen tarkastellut
kouluni toimintaa Hello World -hankkeessa tarkemmin lisensiaatintyössäni
(Talvenmäki, 2001, 84–85).
Kolmivuotisen The Working World -hankkeen loppuarviointi suoritettiin
päättökonferenssissa M-Collegessa 30.9.–2.10.1998. Tällöin neuvoteltiin
myös uudesta yhteistyöstä sekä lukion että peruskoulun tasolla. The Working
World -projektin yhteenveto (endrep) valmistui marraskuussa 1998 (ks. Son-
nemans & van Dijk, 1998).
7.6.2 Muu kansainvälisyysluokkatoiminta
Syksyllä 1997 aloitti oppilaskunnan kolmivuotisen mallin mukainen lukion
kolmas kansainvälisyysluokka Lingua-yhteistyön italialaisen partnerikoulun
kanssa. Samoin syksyllä 1998 aloitti seuraava kansainvälisyysluokka oppi-
laskunnan mallin mukaisen työskentelyn ruotsalaisen ystävyyskoulun kanssa.
Kalenterivuonna 1999 toteutettiin uuden kansainvälisen hankkeen Home
multilateraalinen pilottiprojekti, johon lukiostamme osallistui kymmenen
opiskelijaa lehtori A.N.:n johdolla. Keväällä 2000 aloitettiin multilateraalinen
Home-projekti, johon lukiomme osallistui vain sen ensimmäisen toiminta-
vuoden ajan. Vuosina 2001–2002 alankomainen ja portugalilainen yhteistyö-
koulumme työskentelivät yhteistyössä toisen kaupunkimme lukion, U:n lu-
kion, kanssa. Peruskoulumme Comenius-hanke Home toteutui kalenterivuo-
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sina 2000 ja 2001 syksyn 1998 Comenius-seurantakokouksessa aloitettujen
neuvottelujen pohjalta. Koulussamme järjestettiin maaliskuussa 2001 edellä
mainitun kahden hankkeen yhteinen seurantakokous (NL, FI, PT, GB, DK).
Koulun kahdeksas KV-ryhmä (22 opiskelijaa ja 2 projektiopettajaa)
aloitti kaksivuotisen Budapest-yhteistyön syksyllä 2001. Työskentelyyn liit-
tyvät vaihdot toteutettiin huhti- ja lokakuussa 2002. Ryhmä lupautui syksyllä
2001 pyynnöstäni osallistumaan tutkimukseeni ja antoi oma-aloitteisesti
käyttööni myös kansainvälisyysluokkahakemuksensa (budapp). Erilliset opet-
tajien kansainvälisyystyöryhmän laatiman mallin mukaiset hakemukset kan-
sainvälisyysprojektityöskentelyyn oli otettu käyttöön neljännelle kansainväli-
syysluokalle, ensimmäiseen Ruotsin vaihtoon, hakeuduttaessa. Palautteen
(budfol) ja lukion lukuvuoden 2001–2002 toimintaa esittelevän lukion vuosi-
kertomuksen mukaan Budapest-ryhmä on tukenut taloudellisesti omaa kum-
milasta Angolassa, laatinut kouluun tulevia ulkomaalaisia opiskelijoita varten
Survival-oppaan ja työskennellyt partnerikoulunsa kanssa aiheena Nuoret ja
nuorten elämä Unkarissa ja Suomessa.
Syksyllä 2002 aloitti lukion yhdeksäs kansainvälisyysluokka toimintan-
sa kaupunkimme tanskalaisen ystävyyskoulun kanssa. Pohjoismainen verkos-
to on järjestänyt opettajatapaamisia säännöllisesti koko tutkimusjakson ajan.
Syksyn 2002 kokoontuminen oli Islannissa.
Lokakuussa 2002 Budapest-ryhmän Unkarin vaihdon aikaan jäljitin lu-
kion ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijat heidän kansainvälisyys-
työskentelynsä yhteydessä laatimiensa informaatiokaavakkeiden, valtakun-
nallisen numerotiedustelun ja opiskelijoiden perheiden ja ystävyyssuhteiden
kautta. Saadakseni kattavan käsityksen koulun kansainvälisyysluokkatyös-
kentelyn etenemisestä kohdistin seurantavaihetta kartoittavan kyselyn lukion
ensimmäisen kansainvälisyysluokan nuorille, jotka kaikki olivat kirjoittaneet
ylioppilaaksi keväällä 1997, juuri Unkarista palanneille Budapest-ryhmän
opiskelijoille ja myös muutamille kansainväliseen työhön eri aikoina eri
hankkeissa aktiivisesti osallistuneille opettajille.
Työ kansainvälisyysryhmissä on perustunut opiskelijoiden aktiiviseen
toimintaan. Tutustumisleikit, perheillat ja (oppimis)päiväkirjat ovat pääsään-
töisesti kuuluneet uudempienkin hankkeiden työtapoihin, samoin sosiodraa-
matyöstöt ja jossain määrin myös aivoriihet ja mielle- ja käsitekarttojen
käyttö. Aivan viime vuosina KV3-hankkeisiin on liittynyt opintomatka. Tee-
mat ovat vaihdelleet ryhmän kiinnostuksen mukaan. Lukuvuoden 2001–2002
KV3-ryhmä valitsi koko maailmaa järkyttäneiden syyskuun 11. päivän tapah-
tumien johdosta aiheekseen The Arabic/Islamic world. Työskentelyyn liittyi
opintomatka Marokkoon alkukeväästä 2002.
KV-luokille on osallistunut noin 20–30 opiskelijaa kuhunkin ja projekti-
opettajaryhmissä on työskennellyt 2–3 opettajaa. Kukin KV-ryhmä on työs-
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kennellyt bilateraalisessa, jotkut osittain multilateraalisessa yhteistyössä
ulkomaisen koulun kanssa. Kaikkiaan lukion KV-projektiopettajaryhmissä on
työskennellyt kevääseen 2003 mennessä lähes 20 lukion ja peruskoulun
opettajaa. Valmistavien kurssien opettajat mukaan lukien määrä on yli 30.
Kaikki KV-ryhmät ulkomaisine kumppaneineen, kaikki koulun opettajat ja
muu henkilöstö sekä useat ”tavalliset” koulumme opiskelijat ovat ainakin jos-
sain määrin olleet mukana kehittämässä koulumme kansainvälisyyskasvatus-
ohjelmaa.
7.6.3 Koulun kansainvälisyyskasvatusohjelma
Koulun kansainvälisyyskasvatustoiminta ei ole rajoittunut ainoastaan sovel-
taviin projekteihin. Siihen on liittynyt teemapäivien, Unicef-myynnin ja eri
näyttelyiden ohella sekä lukiossa että peruskoulussa eri oppiaineisiin, erityi-
sesti kieliin, sidoksissa olevia ja muita oppilasvaihtoja ja kansainvälisiä kon-
takteja. Aiemmin mainitun tekstiilityön Italia-projektin lisäksi on esimerkiksi
oman lukiomme ja U:n lukion ranskan toisen vuosikurssin opiskelijoiden
normaaliopetuksen osana toteutettu koulujen yhteinen opintomatka Pariisiin
maalis-huhtikuussa 1999 ja kesäkuussa 2000 osana Opetushallituksen KIM-
MOKE-hankkeen pilottikoulutoimintaa. Samoin lukion latinan opiskeluun
liittyi opintomatka Roomaan syyslomalla 2001. Syksyllä 2002 toteutettiin lu-
kion opiskelijoiden vastavierailu Unkariin osana kaupungin ystävyyskaupun-
kitoimintaa lehtori J.E.:n johdolla. Syksyllä 2002 koulun opiskelijoita oli si-
ten mukana kahdessa eri Unkari-hankkeessa. Unkari-yhteistyö on ollut kou-
lussa (ja kaupungissa) vahvasti esillä jo ennen kansainvälisyysluokkatyötä.
Koulussa on esimerkiksi järjestetty vuosittain Unkari-teemapäiviä.
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Lukion KV-toiminnan monimuotoisuutta selkiyttää lehtori A.N.:n koulun
kansainvälisyysryhmän työn yhteydessä laatima kuvio 6 edellisellä sivulla.
Kuvio 6 kokoaa yhteen eri toiminnot, joiden yhteydessä koulun kansainvä-
listä opetussuunnitelmaa toteutettiin lukiossa Comenius-hankkeen jälkipuo-
lella. Kuvio 6 on liitetty Comenius-loppuraporttiin (endrep) syksyllä 1998,
mutta se selkiyttää koulun kansainvälisyyskasvatuksen elementtejä edelleen
syksyllä 2002, joskin KIMMOKE-hankkeen toiminta on jo päättynyt.
Edelleen ovat koulun kuorojen ja orkestereiden vierailut ja vastavierailut
tärkeä osa kansainvälistä toimintaamme. Kansainvälisen kuorosympaatin
avajaispäiviin kaupungissamme elo-syyskuussa 2003 saapui vieraiksemme
ulkomainen kuoro Latviasta, Islannista, Japanista, Australiasta ja Etelä-Af-
rikasta. Osa kansainvälisyysluokkien opiskelijoista on osallistunut kansain-
väliseen kuoro- ja/tai orkesteriyhteistyöhön, ja toiminta on ollut yhteydessä
sekä kansainvälisyysluokalle hakeutumiseen että tutkimuksen kansainväli-
seen yhteistoimintaan liittyviin kokemuksiin:
Harrastan tanssimista ja laulamista. Olenkin käynyt L-kuoron kanssa matkoilla
Ruotsissa, Luxemburgissa ja Kanadassa – – (budapp.)
Mahdollinen vaikutus käyttäytymiseeni on perua aiemmilta reissuilta kuoron
yms. kanssa. 10-vuotiaana yksin vieraassa maassa, vieraassa perheessä vaikut-
taa niin suuresti, että lukioaikaiset kokemukset eivät enää järisytä. (ic1fol.)
Viime vuosina kansainvälinen vuorovaikutus on lisääntynyt erityisesti perus-
koulussamme. Koululla on ollut yhteistyötä portugalilaisten, hollantilaisten ja
italialaisten kumppaniemme lisäksi myös muun muassa venäläisen, ranska-
laisen, tanskalaisen, kreikkalaisen, saksalaisten ja useamman englantilaisen
koulun kanssa, joista yhden oppilaista usea on monivammainen ja/tai erias-
teisista oppimishäiriöistä kärsivä. Lukuvuonna 2000–2001 yhden peruskou-
luluokan oppilaat osallistuivat maailmanlaajuiseen Newsletter Around the
World -sähköpostihankkeeseen lehtori K.S.:n johdolla. KV-toimintaa on voi-
nut seurata myös koulun www-kotisivuilta, joskaan sivut eivät lukuvuonna
2002–2003 ole täysin olleet ajan tasalla.
Rehtori U.Z.:n aloitteesta kaupungin englantilaiset luokat liitettiin osaksi
peruskouluamme syksyllä 2000. Kaupungissa syksyllä 1996 aloittaneiden
englanninkielisten luokkien toiminnan tavoitteena on ollut oppilaiden eng-
lannin kielen vahvistaminen niin, että suomenkieliset lapset saavuttavat toi-
minnallisen kaksikielisyyden. Syksyllä 2003 englanninkielinen opetus oli
edennyt kahdeksannelle vuosiluokalle. Lukuvuonna 2001–2002 (perus)koulu
oli ensimmäistä kertaa mukana Fulbright-opettajavaihdossa. Vaihto tapahtui
coloradolaisen koulun kanssa USA:ssa. Osa peruskoulun kansainvälisyys-
hankkeissa toimivista opettajista on ollut aktiivisesti mukana myös väitöstut-
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kimuksen lukion KV-projekteissa, mutta KV-toiminta on kiinnostanut myös
muita peruskoulussa työskenteleviä opettajia. Peruskoulu oli keväällä 2003
mukana kahdeksan eri kansainvälisyyshankkeen toiminnassa.
Lukion uusimmissa kansainvälisyysprojekteissa työskentelevillä opis-
kelijoilla on peruskoulujen kansainvälisten hankkeiden takia usein laajaakin
kokemusta kansainvälisestä toiminnasta, mikä luonnollisesti on ollut yhtey-
dessä myös heidän tuntemaansa kiinnostukseen lukion KV-projekteja koh-
taan. Useimmilla Budapest-ryhmän opiskelijoilla on perheen ulkomaanmat-
kojen ja ulkomaisten sukulaisten lisäksi kokemusta kansainvälisistä kieli-
kursseista, peruskoulun kansainvälisistä vaihdoista ja/tai kuoromatkoista.
Toisaalta myös nykyisin osa opiskelijoista on valinnut lukion KV-projektin
aikaisempien kansainvälisten kokemusten vähäisyyden johdosta:
Aiempia”kansainvälisyyskokemuksia” minulla ei juurikaan ole, sillä en ole mat-
kustellut kovinkaan paljon, eikä minulla tällä hetkellä ole siihen mahdollisuuk-
sia. Siksi ajattelinkin pyrkiä kansainvälisyystoimintaan mukaan, koska aihe kui-
tenkin kiinnostaa – – (budapp.)
– – Rakastan matkustelua ja olen matkustellut paljon eri maissa. Mainittavim-
mat matkakokemuksistani ovat 6. luokan luokkaretki Sveitsiin keväällä 1998,
jossa majoituimme lastenkylään, ja olimme paljon tekemisissä paikallisten ih-
misten kanssa. Toinen ”mainittavista” on kaikista mieleenpainuvin: tekemämme
EU-projekti, joka sisälsi kahden viikon matkan Sisiliaan keväällä 2000. Ystä-
vämme tulivat vastavierailulle Suomeen, ja täällä me vuorostamme majoitimme
heidät 2 viikoksi ja jatkoimme projektin tekemistä. Yhteydenpito on jatkunut,
vaikka projekti päättyikin. Olen saanut matkoiltani paljon uusia ystäviä ja ha-
luaisin mahdollisimman paljon lisää kansainvälisiä kontakteja. (budapp.)
Työelämässä tutustumis -jaksoni suoritin Ruotsissa eräässä päiväkodissa pääs-
ten ensimmäistä kertaa kokeilemaan ruotsin kielen taitoani käytännössä. Olen
mukana koulussamme järjestettävässä Pietari-projektissa. Projekti on tuonut
positiivisia kokemuksia, ja kansainvälisyysryhmän uskon tuovan lisää samanlai-
sia mukavia hetkiä erilaisten ihmisten kanssa. (budapp.)
Helmikuussa 2003 käynnistyi kaupungissa T:n lukion (1. luokka-aste), T:n
peruskoulun (7. luokka-aste) ja V:n peruskoulun (luokat 1–6) yhteinen venä-
jän kielen ja kulttuurin verkkoyhteistyö viipurilaisen ja pietarilaisen koulun
kanssa. V:n koulussa käynnistetty hanke liittyy A1-venäjän opetuksen palau-
tumiseen kouluumme muutaman vuoden katkoksen jälkeen. (Projektiopetta-
jat, toukokuu, 2003, suullinen tieto.) A1-venäjän opiskelijoista osalla äidin-
kielenä on suomi ja osa on venäjänkielisiä maahanmuuttajia. Samoin luku-
vuonna 2002–2003 lukiossa on käynnistynyt Opetushallituksen rahoittama
opiskelijoiden tieteellisen ajattelun, yhteistyö-, ongelmanratkaisu- ja verkko-
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opiskelutaitojen kehittämiseen tähtäävä verkostoitumishanke yhteistyössä
pohjoissuomalaisen lukion ja Kajaanin opettajankoulutusyksikön kanssa.
Opettajankoulutusyksikkö toimii Kalifornian yliopiston professorin Michael
Cole kehittämässä toimintaympäristössä 5th Dimension, joka tutkii lasten ja
nuorten kehitystä (ks. esimerkiksi sivut http://129.171.53.1/blantonw/5dClhse
/theoretical.html/.) Pyrkimyksenä on hyödyntää lukiotyössä yliopiston hank-
keen teoreettisia lähtökohtia ja kytkeä toimintaan myös kansainvälisiä yh-
teistyökouluja. Hankkeen www-kotisivujen mukaan hankkeen toiminta oli
rajoittunut vielä keväällä 2003 suomalaisiin kouluihin. Toukokuussa 2003
toteutettiin lukion toisen vuosikurssin 17 oppilaan kuvaamataidon leirikoulu
Kreikassa Santorinin saarella.
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8 Hankkeen vaikutukset eri osapuolten arvioimina
8.1 Aineiston analyysin perusteet
Kirjoitin grounded theory -analyysiaineiston yhtenäiseksi tekstiksi alkuperäi-
sistä, usein käsin kirjoitetuista lähteistä. Aineiston analyysin ensimmäisessä
vaiheessa (open coding) kävin kirjoittamani tekstin useaan kertaan läpi ai-
neisto kerrallaan rivi riviltä aloittaen tarkastelun odotuksiin liittyvistä vas-
tauksista (bgtest, nlmeet, fifdbk, nlfdbk, fisumm, nlsumm, fimeet, portfl,
budapp, budexp). 1990-luvun aineiston olen analysoinnit samaa metodia
käyttäen jo aiemmin lisensiaatintutkimuksen yhteydessä. Analyysiyksikköinä
käytin kokonaisia lauseita, jotka tosin yksinkertaisimmissa tapauksissa odo-
tusten yhteydessä koostuivat vain yhdestä tai kahdesta sanasta.
Ensimmäisessä vaiheessa lauseista on rengastettu keskeiset kuvaavat kä-
sitteet. Lauseiden keskeisiä ajatuksia on kuvattu koodeilla, jotka analyysin
ensimmäisessä vaiheessa ovat yleensä olleet juuri edellä mainitut suoraan
lauseesta esiin nousseet käsitteet. Samaan lauseeseen on myös saattanut liit-
tyä useampia eri koodeja. Ensimmäisen vaiheen koodien kokonaismäärä on
tuhansia, tarkkaa määrää ei ole laskettu. Tietyt eri koodit viittaavat keskenään
samaan laajempaan asiaan, aihepiiriin, jonka mukaan olen yhdistänyt kuvaa-
vat käsitteet käsiteluokiksi. Yhdistelyn yhteydessä olen tarkastellut käsittei-
den välisiä eroja samoin kuin käsitteissä olevia yhtäläisyyksiä ja aste-eroja,
ulottuvuuksia. Näin käsiteluokituksiin on muodostunut alakategorioita.
Luokituksia alakohtineen on kirjattu muistioihin aineistoittain. Muistiot
on tehty tulostamalla ensin koko teksti tietokoneella useampaan kertaan ai-
neistoittain. Ensimmäisten lukukertojen jälkeen käsitteissä ilmenneiden ero-
jen ja yhtäläisyyksien pohjalta pääkategorioiden alettua erottautua allevii-
vaukset ja luokitukset on tehty tietokonelistauksiin erivärisin merkinnöin.
Värien käytön hyödyllisyyden aineistojen sisältöjen jäsentämisessä olen op-
pinut kentällä kollegoiltani. Käsitteiden välisten tarkastelujen yhteydessä olen
seurannut myös eri käsitteiden ja eri käsiteluokkien välisiä kytkentöjä kiin-
teästi yhteydessä niiden kontekstiin sekä kunkin lauseen sisällä että myös eri
lauseiden välisiin yhdistelyihin perustuen. Odotuksiin liittyvän tarkastelun
jälkeen olen ryhtynyt vastaavalla tavalla käymään läpi aineistosta esiin nou-
sevia toiminnan tuloksia ja vaikutuksia edellä olevan luettelon ilmoittamassa
järjestyksessä. Kävin sen yhteydessä uudestaan läpi myös odotuksiin liittyvän
aineiston. Koko kolmevuotisen multilateraalisen hankkeen alun odotukset
(wwappl) ja lopun tulokset (endrep) on käsitelty aina tarkastelujen loppuvai-
heessa. Värien käyttö muistioissa on selkiyttänyt erityisesti eri aineistojen
keskinäistä vertailua ja käsiteluokkien välisten yhteyksien etsimistä.
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Suurimmalle osalle aineistostani, muun muassa kaikelle yksinomaan
odotuksiin liittyvälle materiaalille, on tyypillistä tekstin lyhyys, ja sen koo-
daus ja luokittelu ei ole vaatinut juurikaan erityistä tulkintaa. Siitä syystä
tietokoneella tehdyn yhteenvedon sisällä on kyseisissä aineistoissa ollut mah-
dollista siirtää edelleen tietokonetta hyödyntäen samaan kategoriaan liittyvät
viittaukset peräkkäin ja etsiä näin aineistoittain koodeihin liittyviä aste-eroja
ja yhteyksiä ja siten selvittää pääkategorioihin liittyviä alakategorioita. Näin
saatuja yhteenvetoja on jälleen tarkennettu uusien aineistolistojen ja niihin
sekä niiden yhteydessä tehtyjen erillisten muistiinpanojen avulla. Laajan ai-
neiston ja analyysiyksikköjen lyhyyden ja keskinäisten erilaisten riippuvuus-
suhteiden takia perinteinen korttisysteemi ei tämän tutkimuksen muutamissa
kokeiluissa osoittautunut yhtä käyttökelpoiseksi tavaksi. Käsittelyjen tulokse-
na aineistoa kuvaava käsitteiden ryhmittely on asteittain muuntunut konkreet-
tiselta tasolta teoreettisemmaksi ja vaiheittain täsmentynyt käsitteelliseksi
malliksi (axial coding, ks. luku 9). Käsitteistö lopullisessa muodossaan jä-
sentää kuitenkin edelleen juuri käytännön tason toimintaa koulutyöhön liitty-
vällä käsitteellisellä tasolla. Kategorioiden joukosta on luvussa 9 myös etsitty
ydinkategorioita (selective coding), mutta tässä tutkimuksessa pääpaino on
kuitenkin ydinkategorioiden korostamisen asemesta kaikkien aineistosta
muodostuneiden kategorioiden välisellä kokonaisuudella, joka on kuvattu vi-
suaalisesti luvussa 9 (conditional/consequential matrix).
Varsinkin portfolioiden pohdinnat (portfl) ja jossain tapauksessa myös
ensimmäisen KV-luokan syksyn 2002 pohdinnat (ic1fol ja emails) saattoivat
olla rönsyileviä ja niissä on samassa lauseessa viitattu useampaan eri aihepii-
riin. Samoin Budapest-ryhmän kansainvälisyysluokkahakemuksien (budapp)
perustelut yhdistivät eri aihepiirejä. Tutkimusaineistoon sisältyi materiaalia,
jossa vastaajalle on asetettu valmiita kysymyksiä tai alaotsikoita (ks. liite 2).
Näin oli erityisesti palautekyselyissä fifdbk ja nlfdbk, sekä myös ic1fol,
tchfol ja budfol, joissa osa otsikoista kohdisti vastaukset yhteistyön sujuvuu-
teen, työskentelyyn, viikonlopun viettoon, kommunikointiin, muuhun koulu-
työhön tai asenteisiin. Kaksi KV2-ryhmän tytöistä oli laatinut kyselyt fifdbk
ja nlfdbk laadintahetkeen mennessä kertyneen aineiston ja omien vaikutel-
miensa pohjalta, ja lehtori A.N. oli hieman täydentänyt heidän työtään. Otsi-
koiden kohdistuksista huolimatta niiden yhteydessä on viitattu useampaan eri
kategoriaan. Otsikoituja aineistokohtia olen käyttänyt lähinnä analyysin toi-
sessa ja kolmannessa vaiheessa jo aiemmin esiinnousseiden käsitteiden ulot-
tuvuuksia tarkastellessani, kategorioiden lopullisia sanamuotoja laatiessani
sekä luokkien välisiä yhteyksiä etsiessäni.
Aivan ensimmäisissä analyysin vaiheissa odotuksiin liittyvissä tarkas-
teluissa löytyneiden kategorioiden määrä oli 10, johon sisältyi ”yleinen luok-
ka” niille viittauksille, joita ei aluksi voinut sijoittaa muihin luokkiin. Ana-
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lyysin alkuvaiheessa myös kategorioiden sanamuoto poikkesi lopullisesta.
Toisessa vaiheessa aineiston analysoinnin tuloksena pääkategorioille alkoi
muodostua alakategorioita, kuten edellä on selvitetty (ks. myös liite 3).
Useamman lukukerran jälkeen aineistosta nousi selkeästi esiin sekä kansain-
väliseen työskentelyyn kohdistettuja odotuksia että toiminnan vaikutuksia
kuvaamaan 12 kategoriaa alakohtineen. Eri kategorioiden osuus painottui eri
tavoin eri lähdemateriaalissa samoin kuin odotuksissa ja toiminnan tuloksis-
sa, mutta vähitellen aineistosta ei enää löytynyt uutta tietoa (saturaatio).
Uudet lukukerrat johtivat lopulliseen ratkaisuun, missä kategoriat on esitetty
yhtenäisesti tavoitemuodossa. Lopullisten kategorioiden sanamuotoihin sisäl-
tyvät pääpiirteittäin myös edellisen vaiheen alakategorioiden keskeisimmät
sisällöt. Kuten seuraavat kaksi analyysiesimerkkiä osoittavat, erityisesti kan-
sainvälisyyshankkeeseen liittyvästä aineistosta esiin nousevat käsitejoukot
dimensioineen eivät juurikaan kuvaa staattista tilaa, vaan odotuksiin ja vaiku-
tuksiin liittyvät ulottuvuudet ilmentävät usein käytännön prosessin mukaisesti
toivottua tai tapahtunutta muutosta, toimintaa tai vuorovaikutusta (vrt.
Strauss & Corbin, 1998, 183–184). Erityisesti siitä syystä oli luontevaa esit-
tää lopulliset kategoriat tavoitteiden muodossa. Kategorioiden lopullinen
muoto kuvaa ensimmäistä selkeämmin kansainväliseen yhteistyöhön liittyvää
toimintaa. Kolmannessa vaiheessa kategorioiden liittyminen toisiinsa koo-
dien välisten yhteyksien kautta ilmentää niin ikään kehittämishankkeen toi-
mintaa. Liitteessä 3 on tiivistetysti esitetty open coding -kategoriat alakatego-
rioineen eri vaiheissa. Kuvioon 7 on koottu aineiston analyysin vaiheet pää-
piirteittäin.
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Seuraavassa kuvaan analysoinnin kulkua lyhyiden näytteiden avulla. Esimer-
kissä 1 vasemman puolen aineistotekstissä on lihavoidulla merkitty open
coding -analyysin ensimmäisessä vaiheessa löydetty aineiston keskeinen koo-
di ja alleviivattuna se tekstin osa, joka kuvaa kyseiseen käsitteeseen liittyvää
ominaisuutta ja on pohjana alakategorian muodostumiselle. Oikealle on mer-
kitty open coding -analyysin viimeisessä vaiheessa muodostuneet tekstin osaa
ilmentävät pää- ja alakategoria, jotka ovat olleet pohjana kategorian lopul-
liselle tavoitemuodolle. Esimerkeissä on käytetty liitteen 3 mukaista katego-
rioiden numerointia.
Esimerkki 1 (open coding):
Palautevastaus/aineisto:  Kategoria + alakategoria:
Ennakkoluulojen väheneminen (bgtest). Asenteet, muuntuminen, 1, 1’
Oppisin uusia asioita Hollannista (bgtest). Tiedollinen tuloksellisuus,
aihepiiri, 5, 6’
Uusia kavereita (fifdbk).                             Ihmissuhteet, muodostuminen,
 9, 11’
Ennakkoluulot karsiutuisivat ja Asenteet, muuntuminen, 1, 1’
oppisi vapaasti keskustelemaan Kommunikointi,
ulkolaisten kanssa (bgtest).                           harjaantuminen, 3, 3’
Odotin edellisen projektin tapaisia Asenteet, tunnistaminen, 1, 1’
 riitaisia kokemuksia (fifdbk).
Oppia tuntemaan eri maan tapoja ja Kulttuurit, tutustuminen, 2, 2’
arvoja ja sopeutua niihin itse (bgtest). Sosiaaliset taidot,
harjaantuminen, 1, 1’
Ennakkoluulojen esille otto ja käsittele-  Sosiaaliset taidot,
minen oli todella hyvä (fifdbk). harjaannuttaminen 1, 1’
Tärkein kuitenkin oli suvaitsevaisuus- Sosiaaliset taidot,
kasvatus. Se poisti ennakkoluulot ja harjaannuttaminen, 1, 1’
auttoi ymmärtämään muitakin ihmisiä,
mikä mielestäni on koko KV-projektin
tavoite, tärkein päämäärä. (portfl.)
Make realistic goals and a time path Tiedollinen tuloksellisuus,
(nlmeet). tavoitteet, 5, 6’
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See environmental problems on a Tiedollinen tuloksellisuus,
European scale (nlmeet). prosessointi, 5, 6’
Making interviews with working people Työtavat, muodot/sidosryhmät,
(Mother tongue + English) (nlmeet). 5, 5’/8, 9’
Kielitaito, harjoittaminen, 3, 3’
Esimerkissä 2 kuvataan, miten vasemman puolen tekstistä on tulkittu yhteyk-
siä eri kategorioiden (tai alakategorioiden) välille.
Esimerkki 2 (axial coding):
I hope people are going to be tolerant and  Asenteet  Ryhmähenki,
we can build a good spirit with our 1’4’
exchange class (fimeet).
Yhteistyö/projektityöskentely on kuitenkin Yhteistyö/Työtavat
paras tapa tutustua muihin kulttuureihin  Kulttuurit, 4’/5’2’
(interw).
Kokeneempien tukea aina tarvitaan    Yhteistyö, kommunikointi
ja mielipiteiden vaihto vähentää ennakko-      Asenteet, 4’, 3’1’
luulojen vaikutusta. Yhteistyötä voi olla
suunnitteluvaiheessa ja tukea ja neuvoa YhteistyöTyötavat,
antavana, sillä vaihdon onnistuminen on aina      4’5’
kiinni vain siihen osallistujien aktiivisuudesta.
Suunnitteleminen on oma-aloitteisuuden Työtapa-luokan
kehittämistä varten. Vaihtoa ei saisi tarjota alakategorioiden väliset
valmiina pakettina. (interw.) kytkennät, 5, 5’
– –  ja myös projekti saatiin päätökseen.
Hollantilaiset ja suomalaiset kummatkin Kulttuurierojen välittyminen
omalla tavallaan. Aiemmasta koulutuksesta/ yhteistyöhön, 2’4’
asioiden painotuksesta johtuen yhteistyö ei 
projektissa aivan toiminut, mutta silloin Asenteet  Yhteistyön
juuri tarvittiin sitä suvaitsevaisuutta. Jos sujuvuus, 1’4’
asia on uusi, ei sitä voi heti osata. (portfl.)
Haluaisin oppia tuntemaan uusia ihmisiä, Ihmissuhteet  Kielitaito,
kulttuureja ja samalla kehittää kielitaitoani 11’3’, ja  Kulttuurit 
(budexp). Kielitaito, 2’3’
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Eri kulttuurien kohtaaminen oli tosi Kulttuurit  Kommunikointi,
mielenkiintoista, ja synty tosi mielenkiin- 2’3’
toisia keskusteluja (portfl).
Yhtenä osana kurssia oli myös keskusteluja Kommunikointi  Asenteet,
ennakkoluuloista sekä siitä, mikä meni 3’1’,  ja
pieleen tanskalaisten kanssa (jos meni). Oli  Sosiaaliset taidot  Yhteistyö,
hyödyllistä pohtia hieman edellisen vuoden 1’4’
projektia, jotta pystyi ottamaan opiksi
virheistä ja parantamaan yhteistyötä. (portfl.)
G.O.:n asennekasvatustunnit olivat mieles- Asenteet  Kommunikointi,
täni erityisen tarpeellisia. On tärkeää paitsi 1’3’
ottaa huomioon toinen, myös itse kertoa
mielipiteitään. (portfl.)
Ehkä sitä ei vielä silloin ihan tajunnut, Kansainvälisyysprojekti 
mutta siitä lähti suvaitsevaisuus ja avoi- Asenteet  Kulttuurit, 1’2’
muus muita kulttuureita kohtaan (ic1fol).
Tarkennan seuraavissa kohdissa yhteydessä tutkimusongelmiin ja lukuun 7,
miten lopulliset kategoriat nousivat esiin aineistosta, ja luvussa 9, miten ne
edelleen aineiston avulla liittyvät toisiinsa käsitteelliseksi malliksi (selective
coding).
8.2 Odotukset ja niiden toteutuminen
Kaksi ensimmäistä tutkimusongelmaa kohdistui odotuksiin:
1.  Mitä tutkimuksen kansainvälisyyshankkeessa mukana olleet opiskelijat
ja opettajat odottivat kansainväliseltä työskentelyltä tutkimusjakson ai-
kana sen eri vaiheissa?
2. Miten tutkimusjakson kansainväliseen työskentelyyn kohdistetut odotuk-
set toteutuivat tutkimusjakson aikana?
Kuten kohdassa 7.2 ilmenee, kansainväliseen työskentelyyn alettiin kohdistaa
odotuksia jo ennen yhteistyökumppanin löytymistä. Koteihin lähetetyissä kir-
jeissä kansainvälisyysluokkatyöskentelyyn oli liitetty odotuksia perheiden
osallistumisesta rahankeruuseen ja majoitukseen. Odotettiin tietyn teeman,
ympäristö ja kulttuuri, alla tapahtuvaa kognitiivista työskentelyä ja myös eng-
lannin kielen käyttöä. Kansainvälisyyshankkeen alkuvaiheessa toiminnan
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käynnistyessä eri osapuolilta odotettiin yhteistyöhalukkuutta kansainvälisen
toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Uudet tilanteet tulivat
eteen yhtäkkisesti ja niihin piti reagoida nopeasti. Siitä syystä toimintaan
kohdistuneiden odotusten ja niiden muuntumisen ja toteutumisen reflektointi
koettiin tarpeelliseksi tehdä myös kirjallisesti työskentelyn eri vaiheissa. Seu-
raavassa esitän aineistolainauksiin ja luvun 7 tarkasteluun tukeutuen lyhyen
yhteenvedon siitä, miten lopulliset 12 tavoitemuotoista kategoriaa nousivat
esiin tutkimusjoukon kansainväliseen työskentelyyn kohdistamista odotuk-
sista varsinaisen toimintatutkimusjakson ja seurausvaiheen aikana.
1’. Ennakkoasenteiden tunnistaminen ja sosiaalisten valmiuksien          
harjaannuttaminen
Odotan oppivani suhtautumaan ennakkoluulottomammin ulkomaalaisiin
(bgtest).
Olin todella epäilevällä mielellä, koska pelkäsin odottavani liikaa – pettyväni
(fifdbk).
Odotin hyvin paljon negatiivista (ennakkoluulot), esim. odotin, että hollantilaiset
olisivat kaikki olleet huumeveikkoja ja että oma tyttöni olisi ollut ärsyttävän vä-
linpitämätön (fifdbk).
   Understanding each others – respect (wwappl, objectives).
Odotan myös omien sosiaalisten taitojeni kehittymistä uusien ihmisten kanssa
työskennellessä (budexp).
2’. Oman kulttuurin tietämyksen vahvistuminen, vieraaseen kulttuuriin 
tutustuminen, kulttuurien vertailu, näkökulmien avartuminen ja       
maailmankuvan laajeneminen
   Oppia uutta Hollannista, muista ihmisistä ja elämästä (bgtest).
   Näkökulmien avartuminen (bgtest).
Tarkastella jokapäiväisen elämän ilmentymistä partnerimaiden taiteissa ja
kirjallisuudessa (nlmeet).
   To get to know foreign countries, their habits and culture (fimeet).
To get ideas from different school system and a new perspective for teaching
(fimeet).
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Gaining knowledge about and insight into the similarities and differences in
culture and schools in Europe (wwappl, learning goals).
Olen hyvin ylpeä suomalaisuudesta ja Suomesta, haluan muidenkin pääsevän
siitä jyvälle (budexp).
    Erityisesti eri maiden uskonto ja kulttuurihistoria kiinnostaa minua (budexp).
3’. Kieli- ja kommunikointitaitojen harjoittaminen
Odotan, että oppisin vapaasti keskustelemaan ulkomaalaisten kanssa (bgtest).
   Odotin englannin puhumista (fifdbk).
   Odotin kielitaidon karttumista (nlfdbk).
   To learn to speak and understand foreign languages better (fimeet).
   Language skills, communication, negotiation (wwappl, learning goals).
Kielitaitoa tahtoisín päästä kokeilemaan oikeissa tilanteissa, joissa ei ole mah-
dollisuutta kommunikoida suomeksi (budapp).
Tulevaisuudessa haluaisinkin oppia mahdollisimman monia kieliä, sekä päästä
käyttämään niitä käytännössä (budapp).
4’. Ryhmähengen vahvistuminen ja yhteistoiminnan sujuvuus eri ryhmissä
Odotan, että luokan henki paranisi ja ettei tulisi hajottavaa henkeä (bgtest).
  We can build a good spirit with our own exchange class (fimeet).
Odotan, että oppilaiden (hollantilaisten + suomalaisten) yhteistyö sujuisi hyvin
(bgtest).
To learn to work in international small groups (nlmeet).
   
Matkustaminen kiinnostaa paljon ja se ryhmähenki, joka syntyy matkalla ollessa
(budexp).
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5’. Opiskelijoiden aktivoiminen, oppilaskeskeisten työtapojen ja luovan 
ongelmanratkaisun menetelmien soveltaminen
   Odotin heidän (hollantilaisten) aktiivisuutta (fifdbk).
   Odotin uusia työskentelytapoja (nlfdbk).
   
To think about the solution in a creative way (nlmeet).
Tarkastella ongelmia luovasti ja lähestyä ratkaisuja uudesta näkökulmasta
(nlmeet).
Pupils should make use of correspondence, E-mail, research/investigations,
games, acting, groupwork, video productions (wwappl, methodology).
6’.  Oppilastyöskentelyn tiedollinen tuloksellisuus
To improve and to compare the knowledge of environmental problems and arts
as a mirror of daily life in each partner countries (nlmeet).
Improving the knowledge of students about the areas where the partners live
(wwappl, objectives).
Establishing the different ways in which the member states involved deal with
environmental questions concerning e.g. water (wwappl, objectives).
Historical development of work, environment and housing as reflected in the
arts and folkculture (wwappl, objectives).
   – –  tietoa uusista maista ja kulttuureista (budexp).
7’. Isäntänä tai emäntänä toimiminen, vieraan perheen jäseneksi sopeutu-
minen ja vapaa-ajan ohjelman rakentaminen
En odottanut niin positiivista vastaanottoa perheessä ja oppilaiden keskuudessa
(nlfdbk).
Our project makes pupils and staff aware of differences and similarities in vari-
ous European countries both in private and public field (wwappl).
   Pupils stay in quest families (wwappl).
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Pidän myös kun minulla on paljon vieraita. Siksi enemmän odotan, että joku tu-
lisi ”sieltä”. (budexp.)
8’. Tutkimusjakson kansainvälisen työskentelyn nivoutuminen koulun   
toimintaan
   The impact of the project on the whole schools: a growing European awareness 
for pupils, teachers, management, parents and non-teaching staff (wwappl).
Contacts with foreign colleagues inspire teachers both in their teaching and in
their relation to students (wwappl).
Teachers will commit themselves to making the project an integral part of the
curriculum of the various subjects (wwappl).
To set a new perspective of the school, the teachers, the students and the sub-
jects (fimeet).
9’. Yhteistyö koulun sidosryhmien kanssa
To get recognition and support from the educational authorities in one’s own
country (fimeet).
Parents as well as the local community will also be involved in the project
(wwappl).
Proposals for dissemination of the work of the project to other schools in your
area: exhibitions, common presentations, workshops, formdiscussion, multime-
dia show (wwappl).
10’. Aktiivinen osallistuminen arviointiin ja arvioinnin monipuolistuminen
Pupils write reports (logbooks) in which they argue what they have learned, how
they have learned and what they have learned from their group work and indi-
vidual research; filling in questionnaires (wwappl).
   Evaluation should be encouraging and stimulating (fimeet).
What should, would, could be evaluated: the whole process, the social skills, co-
operation, results, attitudes, creativity (fimeet).
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Evaluation of the aims and goals of the whole project to discuss them  partial
projects (fimeet).
Evaluation on different levels (EU, countries, local environment, teacher &
other staff, students, families) (fimeet).
Evaluation on different ways: a common report, questionnaires, discussions, 
self-evaluation, group evaluations, – – (fimeet).
   Evaluate before and after the project (fimeet).
   Evaluation results in words, dramas, music, portfolios and logbooks (fimeet).
11’. Entisten ihmissuhteiden vahvistuminen ja uusien ihmissuhteiden     
muodostuminen
Että tutustun tässä projektissa oleviin ihmisiin ja tulen toimeen niiden kanssa
hyvin, jotta matka ja muutenkin nämä vuodet yhdessä sujuisivat hyvin (budexp).
   Oppia tuntemaan uusia ihmisiä (bgtest, budexp).
  Odotin kavereita (fifdbk).
   Odotin uusia ystäviä (bgtest, fifdbk, nlfdbk, budexp).
   Odotin kansainvälisiä kontakteja (fifdbk, nlfdbk, budapp).
   Odotin antoisaa viikkoa ystävystyen hollantilaisten kanssa (fifdbk).
   To make friends for life (fimeet).
   Multilateral partnership approach, – – (wwappl, methodology).
Omistamalla kansainvälisiä ystäviä kielitaito paranee. Voi pitää kontaktia yllä
e-maililla ja kirjeitse. (budexp.)
12’ Itsetunnon vahvistuminen ja henkinen kasvu
    Oppia uutta omasta itsestäni (bgtest).
   Odotin kasvavani henkisesti (fifdbk).
    To become independent and to get wider perspectives (fimeet).
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Personal development, self-consciousness (wwappl, learning goals).
Being involved in exchanges as a medicine against burn-out feelings (fimeet).
Haluaisin kansainvälisyyskurssille, koska haluaisin tietynlaista itsevarmuutta, 
jotta uskaltaisin ulkomaille mennessäni jutella ihmisten kanssa (budapp).
Varsinkin ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijat ovat palautteissaan
(bgtest, fifdbk, nlfdbk, fisumm, nlsumm) ilmaisseet odotuksensa yleensä ly-
hyesti. Niin opiskelijoiden kuin opettajienkin odotukset (nlmeet, fifdbk,
nlfdbk, fisumm, nlsumm, fimeet, wwappl, budapp, budexp, budfol, tchfol)
liittyivät yleensä selkeästi yhteen kategoriaan tai ne saattoi helposti pilkkoa
kahteen tai useampaankin kategoriaan, kuten edellisistä lainauksista ja koh-
dan 8.1 esimerkeistä ilmenee. Yksinomaan odotusten perusteella kategoriat
eivät juurikaan olleet liitettävissä toisiinsa (poikkeuksena tässä suhteessa lä-
hinnä Budapest-ryhmän KV-kurssihakemukset, budapp). Tutkimusaineiston
mukaan pieni osa tutkimusjoukosta (ensimmäinen kansainvälisyysluokka ja
opettajat) ei kohdistanut minkäänlaisia tai juuri lainkaan odotuksia kansain-
väliseen työskentelyyn. Alankomaalaisten Suomen vierailun jälkeen kootussa
välipalautteessa kaksi opiskelijaa ilmoitti, ettei ollut odottanut yhtään mitään
projektilta. KV2-työskentelyn päättyessä neljä opiskelijaa ilmoitti, ettei heillä
ollut ollut selkeitä odotuksia kokonaisuuden tai vaihtojen suhteen. Vastauk-
sen sanamuodosta saattoi yleensä päätellä, että odotusten puuttuminen liittyi
henkilön ennakkoasenteisiin: ”en odottanut vierailulta kovinkaan paljon
Tanskasysteemin pohjalta” (fifdbk). Samoin huhtikuussa 2000 koulussamme
silloisen Hollanti-projektin yhteydessä tähän ensimmäiseen projektiin liitty-
vässä keskustelussa alankomaalainen kollegani G.M. muisteli, että hän ei
myöskään ollut osannut vielä projektimme alussa kohdistaa mitään odotuksia
yhteistyöhömme.
Aineistosta nousi esiin myös yleisessä muodossa olevia käsitteitä tai
ajatuksia, kuten ajankäyttöön liittyviä seikkoja, positiivisten tai uusien koke-
musten tai hauskan odotusta. Erityisesti työskentelyn tuloksiin liittyvän ai-
neiston uusi läpikäyminen konteksteja tarkkaillen ja luokkien laajentaminen
sanamuotoa muuttamalla auttoi sijoittamaan kokemukset kulttuuriluokkaan ja
hauskan odotuksen lauseen muun sanamuodon perusteella vapaa-aikaan, työ-
tapoihin, ryhmähenkeen tai sosiaalisiin taitoihin. Samoin aikaan liittyvät viit-
taukset ryhmitettiin lauseen muun sisällön mukaan eri luokkiin. Lisensiaa-
tintyössä varsinaisen toimintatutkimuksen aikana kootun aineiston muutamat
yksittäiset yleisen tason viittaukset kansainvälistymiseen sijoitin kulttuurit-
kategoriaan. Seuraava seurantavaiheen odotuslainaus on yksi esimerkki päät-
telyketjusta, jossa alleviivatun tekstinosan koodi kansainvälistyminen voi-
daan ketjun muun sisällön perusteella liittää kulttuurit-kategoriaan: ”Pääsee
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johonkin ulkomaahan ja oppii uutta kieltä edes vähän. Tutustuu uusiin ihmi-
siin  uusia kavereita. Oppii uusia asioita toisten maiden kulttuurista ja sitä
kautta kansainvälistyy edes hieman itsekin”. (budexp.) Yleiset, kansainvälis-
tymiseen kohdistuneet odotukset ja niiden toteutuminen käydään raportissa
tarkemmin läpi kohdassa 8.5.
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden kansainväliseen toi-
mintaan liittyneet odotukset painottuivat tutkimuksen alussa (bgtest), kuten
myös alankomaisen yhteistyön aikana (fifdbk, nlfdbk), erityisesti ennakko-
asenteiden käsittelyyn ja sosiaalisten valmiuksien kehittämiseen, vieraaseen
kulttuuriin tutustumiseen ja myös oman kulttuurin esittelyyn sekä entisten
ihmissuhteiden syventämiseen ja uusien suhteiden muodostumiseen (katego-
riat 1’, 2’ ja 11’). Alussa (bgtest) 18 vastaajaa 28:sta kohdisti eriasteisia
odotuksia sosiaalisiin taitoihin, ja kategorian 1’ keskeinen asema on korostu-
nut kyseisen ryhmän muussakin palautteessa. Kulttuureihin ja ihmissuhteisiin
kohdistuneita odotuksia opiskelijoiden palautteen mukaan oli ollut noin puo-
lella vastanneista. Muutama opiskelija halusi oppia uutta omasta itsestään tai
kehittää kieli- ja kommunikointitaitojaan (luokat 3’ ja 12’). Yksittäiset opis-
kelijat kohdistivat odotuksia myös ryhmähenkeen ja yhteistyöhön, työtapoi-
hin ja vapaa-aikaan (luokat 4’, 5’ ja 7’). Välipalautteessa (fifdbk) alanko-
maalaisten Suomen vierailun jälkeen sekä Hollannin vaihtomme jälkeisessä
mittauksessa (nlfdbk) kohdistui yksittäisiä odotuksia myös tiedolliseen tulok-
sellisuuteen ja koulun tason yhteistyöhön. Ensimmäisen kansainvälisyysryh-
män opiskelijat eivät kirjallisessa palautteessaan kohdistaneet odotuksia ka-
tegorioihin 9’ ja 10’, koulun sidosryhmäyhteistyöhön tai arviointiin.
Koulun kahdeksannen kansainvälisyysryhmän opiskelijoiden odotukset
kohdistuivat opiskelijoiden kansainvälisyysluokkahakemuksissa (budapp) ja
palautteessa valmistavan kurssin käynnistyttyä (budexp) ensimmäisen kan-
sainvälisyysluokan opiskelijoiden ajatusten tavoin ensisijaisesti uuteen kult-
tuuriin tutustumiseen ja/tai esittelyyn (budapp 16/18, budexp 19/21) sekä
ihmissuhteiden muodostumiseen ja syventämiseen (budapp 14/18, budexp
20/21), mutta myös kielitaidon käytännön harjoittaminen ja mahdollisuus
käytännön kielitaidon kehittämiseen koettiin tärkeäksi (budapp 13/18, budexp
13/21). Hakemuksissa vaadituissa perusteluissa viitattiin omiin asenteisiin,
mutta asenteisiin liittyvät odotukset eivät tässä ryhmässä olleet niin keskei-
sellä sijalla kuin ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla. Valmistavan kurssin
alussa asenteisiin samoin kuin myös oman ryhmän ryhmähenkeen viittasi
neljä opiskelijaa. Yksittäisissä kansainvälisyysprojektihakemuksissa ja odo-
tuskyselyn vastauksissa viitattiin itsetunnon kasvuun, työtapoihin sekä tie-
dolliseen oppimiseen, ja samoin kategoria perheeseen majoittuminen ja vie-
raan isännöinti nousi esille tämän ryhmän palautteesta. Yksittäiset koulun ta-
son ja sidosryhmien yhteistyöviittaukset liittyivät opiskelijoiden harrastuksiin
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ja kouluun, josta opiskelija oli siirtynyt lukioomme. Ryhmä ei viitannut odo-
tuksissaan arviointiin.
Kansainvälisen yhteistyön alkuvaiheissa marraskuussa 1995 pidetyssä
suunnittelukokouksessa Alankomaissa opettajat työstivät multilateraalisissa
pienryhmissä alkavia bilateraalisia projekteja. Kansainväliseen työskentelyyn
osallistuneiden opettajien seinäpapereille kirjoitetuissa odotuksissa (nlmeet)
viitattiin yhdeksään eri kategoriaan. Käytännön kenttätyöskentelyn alussa
keskityttiin ”perinteisiin” koulutyöhön liittyviin tavoitteisiin. Viittauksia
luokkiin 1’, 7’ ja 12’, asenteisiin liittyvä valmentautuminen, vapaa-ajantoi-
minnan järjestäminen ja henkinen kasvu, ei löytynyt seinäpapereille kirjatuis-
ta työstöistä.
Kaikki 12 kategoriaa nousivat selkeästi esille niin kansainvälisen pro-
jektin The Working World kuvauksessa (wwappl), jossa kirjeenvaihdon yh-
teydessä esiintyneistä odotuksista oli muotoiltu kolmivuotisen EU-projektin
työskentelyn tavoitteet, kuin myös kansainvälisissä opettajatapaamisissa. Co-
menius- ja Lingua-hankkeiden yhteisen seurantakokouksen seinätaulutyös-
töissä syyskuussa 1996 (fimeet) kansainväliseen työskentelyyn kohdistetut
odotukset viittasivat kaikkiin 12 kategoriaan, mutta painottuivat eri tavoin
opiskelijoiden ja opettajien näkökulmista odotuksia tarkasteltaessa.
Odotukset ilmenivät paitsi kirjallisissa palautteissa myös keskusteluissa
käytännön työskentelyn yhteydessä. Ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla
arvioinnista keskusteltiin yhdessä ja projektiopettajaryhmä laati opiskelijoita
varten arviointiin liittyvää ohjeistoa lehtori G.O.:n avustuksella. Opiskelijat
olivat arvioineet kansainvälistä työskentelyään jo Tanska-projektin yhteydes-
sä työskentelyä varten laadittuja palautekaavakkeita käyttäen. KV2-kurssin
aikana opiskelijat osallistuivat myös palautekaavakkeiden suunnitteluun ja
käyttivät suunnittelussa hyväkseen ensimmäisen vuoden kaavakepohjia. Ar-
viointiin opiskelijat eivät kuitenkaan kohdistaneet odotuksia kirjallisissa pa-
lautteissaan KV2-työskentelyn aikaan, kuten eivät Budapest-ryhmän opiske-
lijatkaan seurantajaksolla. Opiskelijat ovat halunneet saada KV-kurssisuo-
rituksistaan suoritusmerkinnän ja kolmivuotisesta kansainvälisyysluokkatyös-
kentelystä sen lisäksi sanallisen arvioinnin, josta ilmenevät työskentelyn kes-
to, vaihdot ja teemat. Ensimmäisen KV-luokan opiskelijat pysyivät edellä
kuvatussa kannassa vielä onnistuneiden portfoliotyöstöjensä jälkeen. Kan-
sainvälisessä konferenssissa koulussamme erityisesti hollantilaiset opettajat
ihmettelivät ensimmäisiä portfolioita silmäillessään opiskelijoidemme moti-
vaatiota kyseisiin suorituksiin ilman hyvän numeroarvosanan tavoittelua.
Alankomaalaisessa koulussa myös kansainväliset suoritukset arvioitiin nume-
roin. Heillä suoritukset olivat osa eri oppiaineiden ”normaalikurssia”. Muun
muassa koulujen erilaisten arviointikäytäntöjen johdosta arviointi otettiin
Suomen seurantakokouksen yhdeksi painopistealueeksi. Seurantakokoukses-
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sa paneuduttiin myös seuraaviin kysymyksiin: Millaisia vaatimuksia eri
maissa oppilastyöskentelylle asetettiin? Miten toimitaan, jos opiskelija ei
suoriudu toiminnalle asetetuista vähimmäistavoitteista? Opettajat kokivat
odotuksissaan arvioinnin ja sen kehittämisen tärkeäksi. Aktiivinen osallistu-
minen arviointiin otettiinkin ensimmäisen KV2-kurssin yhdeksi oppilastyös-
kentelyn tavoitteeksi. Myöhemmin portfolioissa ja haastatteluissa arviointi
nousi esiin ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiltakin kerätystä
aineistosta, ensisijaisesti kuitenkin tulosten yhteydessä.
Kirjallisessa opiskelijapalautteessa odotuksissa ei juurikaan viitattu yh-
teistyöhön koulun tasolla tai koulun ja sen sidosryhmien välillä. Kuten ar-
viointiin, myös yhteistyöhön kohdistuneet odotukset ilmenivät paremminkin
käytännön toiminnassa. Opiskelijat kutsuivat rehtorin ja opettajat yhteisiin
ohjelmiin, kuten lauluiltaan ja perheiltaan työskentelyn päätteessä ja järjesti-
vät koulutovereilleen diskon alankomaalaisten opiskelijavierailun aikaan.
Opettajilta opiskelijat odottivat ymmärtämystä ”normaaliopiskelussa”, johon
kansainvälinen työskentely aiheutti katkoksia. KV3-kurssin aikaan opiskelijat
odottivat erityisesti opettajien ja yläasteen oppilaiden yhteistyötä suunnitte-
lemansa kansainvälisyyspäivän toteutuksessa. Päättäjiltä odotettiin myön-
teistä suhtautumista KV-työhön ja myös taloudellista tukea, mikä ilmeni esi-
merkiksi useista raha-anomuksista ja yhteydenotoista. Ympäristön yrityksiltä
odotettiin yhteistyötä projektityöskentelyjen aikana. Opiskelijat myös odotti-
vat, että yhteistyö olisi toiminut englannin kielellä. Seuraavat lainaukset ovat
vastauksia kysymyksiin: Mitä odotit? Oliko näin? Ovatko KV-työskentelylle
asettamasi odotukset toteutuneet KV-yhteistyön aikana?
Odotin oppivani tuntemaan uusia ihania ihmisiä ja saamaan uusia ystäviä, kas-
vavani henkisesti itse ja saavani paljon uusia kokemuksia. Oli näin ja itse asias-
sa vierailu jopa ylitti reilusti odotukseni. (fifdbk.)
Odotukseni ennen matkaa olivat melko korkealla, sillä hollantilaisten vierailu
Suomessa oli todella onnistunut ja hollantilaiset vaikuttivat tosi mukavilta. Mi-
nun ei tarvinnut kylläkään pettyä korkeine odotuksineni, sillä matka oli todella
valloittava kokemus. Kaikinpuolin. (portfl.)
Odotin mukavaa yhteistyötä opettajien ja meidän luokan kanssa. Oli näin.
(nlfdbk.)
En ollut odottanut kv-työskentelyltä niin paljon kun mitä se lopulta antoi (bud-
fol).
Kyllä (budfol).
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Kyllä. Tavoitteenani oli oppia tuntemaan toisen maan kulttuuria ja suvaitse-
maan sitä. (budfol.)
Työskentelyn myötä olen oppinut asettamaan odotukset realistisesti: näin ase-
tettuina ne ovat toteutuneet pääsääntöisesti (tchfol).
Toteutuneet kiitettävästi. Työskentelyn aikana ilmeni koko ajan lisää positiivisia
asioita. (tchfol.)
Vastauksen toisen tutkimusongelman kysymykseen voi tiivistää edellä ole-
viin lauseisiin. Ensimmäisen kansainvälisyysluokan toimintaa pidettiin yleen-
sä onnistuneena ja työskentelyn katsottiin yleisellä tasolla onnistuneen hyvin.
Yhteenvetona odotuksista ja niiden toteutumisesta voisi luonnehtia seuraa-
vaa: Erityisesti kansainvälisyyshankkeen alkuvaiheessa ensimmäisen kan-
sainvälisyysluokan opiskelijoiden odotukset kohdistuivat ensisijaisesti kate-
gorioihin 1’, 2’ ja 11’ eli asenteisiin, kulttuureihin ja ihmissuhteisiin. Ensim-
mäisen kansainvälisyysprojektin päätteessä arviointi-illassa kootussa yhteen-
vedossa (pfsumm) projektin positiivisimpina anteina pidettiin kyseisiin luok-
kiin kohdistuneiden odotusten toteutumisen lisäksi onnistunutta yhteistoi-
mintaa ja omaa henkistä kasvua. Suomen vaihdon jälkeen kerätyn välipa-
lautteen (fifdbk) mukaan ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden
odotukset olivat toteutuneet myönteisesti (21 vastaajaa 22:sta). Yksittäisissä
vastauksissa mainittiin negatiivisina yllätyksinä vieraan puhumattomuus,
lapsellisuus, koti-ikävä tai motivoitumattomuus. Hollannin vaihdon jälkeises-
sä palautteessa (fifdbk) opiskelijat olivat yksimielisiä odotusten positiivisesta
toteutumisesta. Muu palaute ja seuraavan kohdan tarkastelu vahvistavat edel-
lä mainittuja näkemyksiä.
Budapest-ryhmässä, jossa odotukset keskeisimmin olivat kohdistuneet
kategorioihin 2’, 3’ ja 11’ (kieliin, kulttuureihin ja ihmissuhteisiin), jokainen
seurantakyselyyn vastannut koki odotustensa toteutuneen. Eri hankkeisiin
osallistuneiden opettajien mielipiteet olivat myös myönteiset, muutamat hiu-
kan varauksellisesti. Yksityiskohtaisempi odotusten toteutuminen käy selville
kohtien 8.3–8.5 tarkastelusta.
8.3 Eri tahojen kokemukset tutkimusjakson
kansainvälisestä toiminnasta
Kolmannessa tutkimusongelmassa pohditaan kansainvälisen hankkeen vai-
kutuksia: mitkä olivat tutkimuksen kansainvälisyyshankkeen toiminnan vai-
kutukset tutkimusjakson työskentelyyn ja toimintaan osallistuneisiin heidän
itsensä arvioimina?
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Tutkimuksen kansainvälisyyshanke on suunniteltu ja kehitetty keskei-
simmin kansainvälisissä ja oman koulun opettajaryhmissä yhteistyössä kou-
lun ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden kanssa lähinnä opis-
kelijoita varten. Siten myös hankkeen vaikutuksia on tutkittu ensisijaisesti
oppilaan näkökulmasta. Pitkän seurantavaiheen liittäminen tutkimukseen
mahdollisti vaikutusten tarkastelun laajentamisen Budapest-ryhmän opiskeli-
joihin. Yleisen koulun ja kansainvälisen tason vaikutuksia on otettu mukaan
tarkasteluun niiltä osin, kuin ne tulivat esiin luvussa 6 yksityiskohtaisesti ku-
vatuilta ryhmiltä kootussa palautteessa.
Toimintatutkimuksen etenemistä sykleittäin ja sen yhteydessä kansain-
välisen toiminnan onnistumista ja tutkimushankkeen alustavia tuloksia on
selvitetty luvussa 7. Kansainvälisyyshankkeen toiminnan tuloksia ja vaiku-
tuksia tutkimusjakson työskentelyyn ja osallistujiin kartoitettaessa arviointi-
illan aikana töiden esittelyssä sekä portfolioiden pohdinnoissa (portfl) nousi-
vat selkeästi esiin kaikki 12 odotusten yhteydessä esillä ollutta kategoriaa,
mutta illan kirjallisessa yhteenvedossa (pfsumm) ei viitattu perheisiin, vapaa-
aikaan tai työskentelyyn koulun sidosryhmien kanssa. Hollannin vaihdon jäl-
keisistä palautevastauksista (nlfdbk) ei löytynyt arviointiin liittyviä kom-
mentteja eikä hollantilaisryhmän projektiyhteenvedossa (nlsumm) viitattu
itsetunnon kasvuun tai ihmissuhteiden vahvistumiseen. Kaikki 12 kategoriaa
esiintyivät sekä ensimmäisen kansainvälisyysluokan tuloksia ensimmäisellä
tutkimusjaksolla mittaavassa palautteessa (fifdbk, fisumm, fimeet) että myös
toimintatutkimuksen seurantavaiheen palautteessa (endrep, ic1fol, tchfol,
budfol). Syksyllä 2002 kysyin kaikilta vastaajilta erikseen heidän mielipitei-
tään jo lisensiaatintutkimuksen analyysissä esiin nousseiden kategorioiden
keskeisyydestä kansainvälisyysluokkatyön tuloksissa. Yhteenveto eri ryhmi-
en vastauksista on liitteessä 5, ja palaan siihen tarkemmin erityisesti luvun 10
yhteydessä.
Tarkasteltaessa toiminnan onnistumista ja vaikutuksia kootun palautteen
pohjalta kategorioiden välille alkoi muodostua yhteyksiä. Selvitän seuraavak-
si kategorioittain, miten kansainvälisyysprojektin työskentelyssä saadut tu-
lokset palautteen mukaan viittasivat jo odotusten yhteydessä muodostuneisiin
12 kategoriaan. Lähdeaineistolainauksilla kuvaan niitä eroja ja sitä monimuo-
toisuutta, jolla palautteissa annetut vastaukset kuvasivat kansainvälisyys-
hankkeen vaikutuksia, ja sitä, miten ne liittivät muodostuneita kategorioita
toisiinsa ja tutkimusjakson tavoitteisiin sekä miten ne yhdistivät tutkimuksen
teoreettisen osan käsitteitä toisiinsa käytännön kansainvälisessä yhteistyössä.
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8.3.1 Asenteet ja sosiaaliset valmiudet
Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen luvussa 3 tuli esille ennakkokäsitys-
ten ja -olettamusten haitallinen vaikutus kulttuurien kohtaamistilanteissa ja
kohdassa 2.3 sosiodraaman ja roolileikin käyttökelpoisuus kommunikointi-
keinona tunteiden ja asenteiden ilmentämisessä. Palautteen mukaan KV2-
kurssin työskentelyyn osallistuneet opiskelijat ja opettajat pitivät ennakko-
luuloihin liittyvää keskustelua ja työskentelyä hyödyllisinä. Pienryhmät valit-
sivatkin arviointi-illan lopussa kootussa yhteenvedossa (pfsumm) kolmivuo-
tisen kansainvälisyysprojektin yhdeksi tärkeimmistä osa-alueista ennakko-
asenteiden käsittelyn ja sosiaalisten valmiuksien harjaannuttamisen. Asen-
netyöstöjä olisi portfolioillan yhteenvedon mukaan kaivattu jo ennen Tanskan
vaihtoa. Asenteiden merkitys tutkimusjakson työskentelylle tuli esille myös
muussa kirjallisessa opiskelijapalautteessa ja opettajakonferenssien seinätau-
lutyöstöissä. Seuraavat lainaukset vahvistavat sitä, että vaihtojen aikana tör-
mättiin jonkin verran ennakkoasenteisiin ja että valmistavan kurssin sosio-
draamaharjoitukset koettiin hyödyllisiksi kansainvälisessä toiminnassa:
   Minua suuresti yllätti ja ikävystytti vieraani ennakkoluulot (fifdbk).
Suvaitsevuus kasvoi (pfsumm).
To get tolerance to stand other people all over the world (fimeet, best results).
   Different people are a natural part of our life (fimeet, best results).
Jotkut valmistavan kurssin tunnit olivat vähän ”nuivia”, mutta ainakin ennak-
koluulojen käsittelyyn käytetyt tunnit olivat hyödyllisiä (fifdbk).
Ennakkoasenteista keskustelu oli parasta (fifdbk).
G.O.:n alustustuntien johdosta osaan nyt myös analysoida ennakkoluulojani ja
arvioida, mistä ne johtuvat (portfl).
Työstöjen ja palautteen mukaan ennakkoasenteiden esille ottaminen uuden
kansainvälisyyshankkeen alkuvaiheissa auttoi ymmärtämään Tanskan vaih-
dosta jääneitä negatiivisia vaikutelmia. Palautteen mukaan ennakkoluulot oli-
vat kohdistuneet erityisesti alkaneeseen yhteistoimintaan. Valmistavalla kurs-
silla oli selvitetty niitä kohtia, joissa ensimmäisen vuoden aikana oli mahdol-
lisesti epäonnistuttu, ja mietitty, miten tulevan yhteistyön voisi hoitaa aikai-
sempaa paremmin. Keskusteluissa oli tultu tulokseen, että suuri osa yhteis-
työstä tanskalaisten kanssa oli käytännössä toiminut hyvin. Arviointi-illan
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loppuarvioinnin mukaan asenteiden tiedostaminen ja niihin vaikuttaminen
roolileikin avulla olivat luoneet sosiaalisia valmiuksia tulla toimeen erilaisten
ihmisten kanssa. Koottu aineisto osoitti, että kommunikoinnilla oli merkittävä
asema käytännön asennetyöstöissä ja sosiaalisten valmiuksien harjaannutta-
misessa ja että valmentautumisharjoitukset nostivat esiin kommunikoinnin
merkityksen kanssakäymisessä. Asennetyöstöjen seurauksena oli yhteenve-
don mukaan tapahtunut sosiaalisten taitojen kehittymistä (pfsumm). Sosio-
draamaharjoituksilla oli valmistelutunneilla yhteistoiminnallisesti ja osittain
opiskelijajohtoisesti vahvistettu ryhmähenkeä ja tulevalle yhteistyölle otollis-
ta ilmapiiriä. Palautevastausten mukaan ennakkoluulojen, asenteiden ja tun-
teiden käsitteleminen lehtori G.O.:n ohjauksessa oli rakentanut pohjaa ja
luonut valmiuksia sekä oman ryhmän sisäiseen että kansainväliseen yhteis-
työhön niin koulutyö- kuin vapaa-aikanakin. Palautteen mukaan vaihtojen ai-
kana oli myös toimittu asennetyöstöissä saatuja valmiuksia hyödyntäen:
Pohdimme paljon viime vuoden Tanskan matkaa. Huomasimme, kuinka yhden
ihmisen sanomiset voivat leimata jotkut henkilöt kokonaan. (portfl.)
En todellakaan osannut odottaa vierailulta paljoa Tanska-projektin pohjalta.
Toivoin tietenkin, että tästä vierailusta tulisi onnistuneempi ja siksi myös jaksoin
tehdä työtä sen eteen. (portfl.)
Valmistavan kurssin sisällöt ja ajoitus viritti oppilaat kestämään tulevat paineet
sekä loi yhteishenkeä juuri oikeaan aikaan (portfl).
Käytiin G.O.:n johdolla itsetutkistelu- ja asenteiden muokkaus -keskusteluja,
jotta yhteistyötä ja yhteisymmärrystä voitaisiin tiivistää luokan sisällä (portfl).
G.O.:n tunneilla olemme jutelleet siitä, miten meidän pitäisi kohdata vieras ul-
komaalainen ihminen (portfl).
Totesimme yhdessä, että meidän täytyy yrittää parhaamme, jotta vieraamme
viihtyisivät (portfl).
Hollantilaiset olivat avoimia, mutta olin huomaavinani, että suomalaisten asen-
teet ja käyttäytyminen oli avoimempaa kuin viime vuonna (fifdbk).
G.O.:n suvaitsevuustunneista oli monelle hyötyä. Hollantilaisten äänekkyys kävi
monen hermoille, mutta meidän piti olla kärsivällisiä. Kulttuurieroista huoli-
matta kaikki meni hyvin ja oli täydellistä. (portfl.)
Tältä hienolta projektilta olen oppinut sen, että tärkeintä maailmassa on olla su-
vaitsevainen toisia ihmisiä kohtaan ja ennakkoluuloton (portfl).
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Palautteen mukaan asenteet olivat muuttuneet avoimemmiksi ja suvaitse-
vammiksi, vastuuntunto lisääntynyt ja ennakkoasenteet vähentyneet KV-
työskentelyn aikana. Palautteessa korostui erityisesti ennakkoasenteiden ryh-
mätyöstöjen hyödyllisyys, asenteiden tunnistaminen, niiden merkityksen ym-
märtäminen ja niihin vaikuttaminen. Opiskelijat olivat käytännössä havain-
neet, että omilla asenteilla voi parantaa yhteistyötä ja saada ulkomaalaiset
vieraat mukaan yhteiseen projektiin. Työskentely ”opetti oikean asenteen löy-
tämisen tilanteeseen kuin tilanteeseen” (portfl) ja auttoi ymmärtämään muita.
Asennetyöstöjen toimivuudesta osana kansainvälistä työskentelyä kertoo
sekin, että asenteisiin liittyvät sosiodraamaharjoitukset ovat kuuluneet myö-
hempienkin kansainvälisyysluokkien ohjelmaan. Portugal-projektiin emme
yrityksistä huolimatta voineet liittää sosiodraamatyöstöjä, koska useiden yh-
teensattumien vuoksi asiantuntevaa opettajaa ei ollut käytettävissä. Kuten
edellisistä lainauksistakin ilmenee, asennetyöstöt loivat yhteishenkeä ja tii-
vistivät yhteistyötä. Sosiaalisia valmiuksia harjaannutettiin käytännön har-
joituksina oppilaskeskeisesti eri kommunikointikeinoja käyttäen, erityisesti
luovan ongelmanratkaisun työtapoja soveltaen ja keskustellen, kuten luvussa
7 on selvitetty.
Sosiaalisten taitojen harjaantuminen kansainvälisen yhteistoiminnan vai-
kutuksesta korostui myös tutkimuksen seurantavaiheessa. Erityisen selkeästi
se nousi esiin ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden ja opetta-
jien vastauksissa. Sosiaalisiin taitoihin viitattiin Budapest-ryhmän palauttees-
sa syksyllä 2002 yleisemmin kuin heidän kansainvälisen työskentelynsä alus-
sa edellisenä vuonna (vrt. kohta 8.1). Myös opettajien ymmärrys asioista ja
niiden suhteellisuudesta laajeni. Opittiin antamaan arvoa asioille, jotka ennen
olivat olleet itsestään selviä.
    It's not only to identify the prejudices, but also to fight against them (tchfol).
Huomaan omassa suhtautumisessani positiivisia muutoksia. Ennakkoluulot
osoittautuivat vääriksi. (budfol.)
– – aluksi ajattelin, ettei Unkari olisi kohteena niin hieno, mutta todellisuus oli
toista. Asenteeni eivät muuttuneet muuten. (budfol.)
Suvaitsevuus kasvoi, oman kulttuurin arvostus kasvoi, toisien tukeminen, yhteen
hiileen puhaltaminen tuli tiiviin kanssakäymisen myötä (ic1fol).
    
Tärkein ja aina mielessä pysyvä opetus oli, että kaikki ihmiset ovat pohjimmil-
taan täysin samanlaisia. Kulttuurierot ovat rikkaus ja tuovat vivahdetta. (ic1fol.)
Oppii olemaan tavattoman kohtelias (budfol).
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Seurantavaiheen palautteesta kävi ilmi myös, että henkilön omat asenteet
saattoivat olla syynä kansainvälisen toiminnan kiinnostavuuteen ja siihen
osallistumiseen. Tällaisia henkilöitä oli kaikissa osallistujaryhmissä, mutta
kyseisten viittausten kokonaismäärä ei ollut suuri.
Asenteeni on aina ollut avoin kaikelle uudelle. Ei ole erityisemmin muuttanut ar-
vomaailmaani, se on jo kasvatuksessani ja kotoa ollut kansainvälinen. – –
(tchfol.)
Ei vaikutusta, koska olen mielestäni aina ollut avomielinen ja kiinnostunut eri-
laisista ihmisistä ja tavoista (ic1fol).
Olen aina elänyt monikansallisessa ympäristössä, joten se on jo luontaista mi-
nulle – – (budfol).
En voi juurikaan sanoa KV-toiminnan vaikuttaneen arvomaailmaani tai asentei-
siini, lähinnä päinvastoin, olen mukana KV-toiminnassa arvomaailmani takia.
Pidän KV-toimintaa täysin luonnollisena osana nykypäivän maailmaa ja ihmis-
ten elämää. (tchfol.)
8.3.2 Kulttuurit, näkökulmat ja maailmankuva
Teoriaosuuden kohdan 3.2 mukaan kulttuuri tarkoittaa laajasti määriteltynä
inhimillisessä elämässä opittua, ihmiseltä toiselle symbolien välityksellä siir-
tyvää kokonaisuutta, johon sisältyy niin tapoja ja uskomuksia kuin toimintaa
ja käyttäytymistäkin. Ihmisen arvomaailma, käytös ja ajattelutapa ovat sidok-
sissa kulttuuriin. Kulttuuri oli kohdan 6.1.3 mukaan suosittuna aiheena mu-
kana kaikissa ensimmäisissä suomalaisten koulujen koordinoimissa Comeni-
us-hankkeissa. Kulttuurit ja kulttuurien kohtaaminen tutkimuksen viitekehyk-
sessä muodostivat monipuolisen osan oppilastyöskentelyn aihepiiriä omassa
projektissammekin. Omaan ja vieraaseen kulttuuriin tutustuttiin projektityös-
kentelyn yhteydessä keräten tietoa eri lähteistä, myös paikkakunnan yrityk-
sistä molemmissa maissa, konkreettisessa vuorovaikutuksessa projektiin osal-
listuvien kesken. Vieraan majoittaminen, vierasmaalaisessa perheessä majoit-
tuminen, yhteinen vapaa-ajan vietto eri maissa ja opiskelu partnerikouluissa
tarjosivat erinomaiset puitteet kulttuurien kohtaamiseen käytännön tasolla
myös annetun palautteen mukaan. Jokapäiväinen elämä, maiden ympäristö-
ongelmat ja taide tarjosivat erilaiset lähtökohdat kulttuurien vertailulle. Tut-
kimuksen kansainvälisyyshankkeen keskeisiksi tuloksiksi muodostuivat vie-
raaseen kulttuuriin tutustuminen, kulttuurien vertailu vaihtojen aikana sekä
sen myötä kasvanut oman kulttuurin arvostus, mutta myös se, että vieraasta
kulttuurista löytyi omaksuttavia piirteitä. Tämä ilmeni kansainvälisen työs-
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kentelyn eri vaiheissa kootuissa kirjallisissa palautteissa esimerkiksi seuraa-
vasti:
   Mielestäni oltiin hyvin samanlaisia hollantilaisten kanssa (fifdbk).
Voisimme omaksua hollantilaisilta rohkeuden kokeilla kaikkea (hiihto, sauna,
avanto, mämmi ym.) ja he voisivat omaksua meiltä nopeamman kävelytyylin ja
kuuntelemisen taidon (fifdbk).
Voisimme omaksua hollantilaisilta avoimuutta, hollantilaiset meiltä tavoitteelli-
suutta, itsenäisyyttä, organisointikykyä (nlfdbk).
Hollantilaisten tapa elää (yhteiskunta) on paljon suvaitsevampaa ja rentoa
(Suomen ikärajat baareihin, tupakkaan, alkoholiin). Siitä suomalaisen yhteis-
kunnan täytyisi ottaa oppia. Hollantilaiset voisivat oppia meiltä hiukan kohte-
liaisuutta. (fifdbk.)
Hollantilaisuus ”jätti hyvän maun suuhun”, vaikka järjestelyt eivät aina olleet-
kaan minuuttitarkat (nlfdbk).
Hollantilaisilla mukavaa ja perhekeskeistä, kaikista asioista puhuttiin avoimesti
vanhempien kanssa. Suomalaiset ovat parempia järjestelemään ja organisoi-
maan. Hollantilaiset eivät ole tottuneet siihen. (nlfdbk.)
Students learned a lot about Dutch social life (family), the country, Dutch food,
manners etc. (fisumm).
Minä olen oppinut kansainvälisyyskurssien aikana mielestäni aika paljon. Tie-
dän suunnilleen millaisia ihmisiä tanskalaiset ja hollantilaiset ovat, tiedän, mitä
omaa heillä on kulttuureissaan ja tavoissaan ja luonteissaan.  Olen oppinut hei-
dän historiaansa vähän (oikeastaan hyvin vähän heikolta muistiltani), kielestä
jotain sekä kirjallisuudesta jotain. Tiedän nyt myös kuka oli Akseli Gallén-
Kallela ja millaisia tauluja hän on tehnyt – – (portfl.)
Parasta antia KV-projektissa oli kotimaan ja oman kulttuurin arvostus
(pfsumm).
Merkittävintä oli tutustua uusiin kulttuureihin – – (budfol).
Halusi oppia lisää, ymmärsi, ettei kielen opiskelu riitä, on opittava kulttuurista
(budfol).
Kohdan 8.2 mukaan ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijat odottivat
avointa suhtautumista uuteen kulttuuriin. Palautteen mukaan uusiin kulttuu-
reihin tai niiden edustajiin ei kohdistunut negatiivisia ennakkoasenteita. Se on
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ymmärrettävää, sillä Alankomaat oli ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla
valittu KV2-toimintaa suunniteltaessa yhdeksi kiintoisimmista yhteistyö-
maista. Samoin kansainvälisyysluokan opiskelijat olivat itse vapaaehtoisesti
valinneet kolmivuotisen hankkeen ohjelmaansa ja alkutestivastauksissa suu-
rin osa heistä oli ilmoittanut olevansa ainakin jossain määrin sosiaalinen (23
28:sta). Kansainvälisen viikon tiivis bilateraalinen työskentely sekä multilate-
raalisen työskentelyn ajankohta ja lyhyt kesto aiheuttivat sen, että The Wor-
king World -hankkeessa opiskelijat tutustuivat läheisesti vain yhteen vieraa-
seen kulttuuriin KV2-kurssin Hollannin vierailun aikana. Toisaalta omassa
ryhmässä mukana olleet unkarilainen ja eteläafrikkalainen vaihto-oppilas laa-
jensivat monikulttuurinäkökulmaa, samoin kuin Budapest-yhteistyössä unka-
rilaisen koulun monikulttuurillinen opiskelijaryhmä.
Kulttuurierot Suomen ja Hollannin välillä ilmenivät esimerkiksi disko-
jen tarjoilussa ja ajankohdissa. Alankomaiden huumepolitiikka poikkesi
suomalaisesta ja oli aiheuttanut pientä epätietoisuutta ja pohdintaa ennakko-
luulotyöstöissä. Osittain tästä syystä olimme ottaneet Alankomaissa ohjel-
maan vapaaehtoisen huumeinformaatiotuokion. Huumeista ja niiden helposta
saatavuudesta ei ollut koitunut ryhmällemme ongelmia. Jälkikäteen käsityk-
set huumeiden todellisuudesta vaihtelivat:
   Todellisuus oli sitä, mitä olin etukäteen kuvitellut (nlfdbk).
Ei niin kaamea, kuin kuvittelin. Tosin se, että huumeita oli ”päivänvalossa” niin
paljon, yllätti hieman. (nlfdbk.)
Ei ollut pelättävää (nlfdbk).
Hyvin pärjää kun pitää järjen päässä (nlfdbk).
Paljonhan oli kannabiksen käyttäjiä, mutta niin meilläkin alkoholisteja (nlfdbk).
Alankomaisen yhteistyön alku- ja loppuvaiheessa teettämäni asennemittauk-
sen osana pyysin ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoita pohti-
maan stereotyyppisiä käsityksiään omasta ja yhteistyökumppaniensa kulttuu-
rista adjektiiviparien avulla (ks. liite 4 ja vrt. esim. Kaikkonen, 1994, 87–89),
jotka myöhemmin pisteytin Likert-asteikolla. Vaikka tehtävän tulokset eivät
ole yleistettävissä, ne ovat jossain määrin yhteydessä muuhun tutkimuksessa
saatuun palautteeseen. Yhteistyön alkuvaiheessa ryhmän opiskelijat arvioivat
suomalaiset muun muassa sulkeutuneiksi (2,21), epävarmoiksi (2,36), suvait-
semattomiksi (2,57), pessimistisiksi (2,79) sekä aroiksi ja surumielisiksi
(2,89). Tällöin juuri toivottiin ohjausta sosiaalisten valmiuksien harjaannutta-
miseksi. Yhteistyön jälkeen edellä lueteltujen ominaisuuksien pistekeskiarvot
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nousivat 0,42–0,89 pistettä. Yhteistyön lopulla ryhmä kuvasi suomalaisia
määrein itsenäinen opiskelija, ahkera, sivistynyt ja järjestelmällinen, kun
puolestaan alankomaalaisiin liitettiin piirteet avoin, rento, huumorintajuinen,
epäjärjestelmällinen, epäitsenäinen opiskelija ja sosiaalinen. Monet edellä
mainituista adjektiiveistä on liitetty myös muussa palautteessa yhteistyöhön
ja sen käynnistymiseen ja sujuvuuteen. Stereotypialuokituksessa sekä muussa
opiskelijapalautteessa esiin tullut alankomaalaisnuorten äänekkyys suhteessa
suomalaisiin ja testauksen alussa muun muassa luonteenpiirteissä avoin/sul-
keutunut ja itsevarma/epävarma kansallisuuksien välillä esiintyneet suuret
erot voi yhdistää myös perinteisiin käsityksiin suomalaisten vähäpuheisuu-
desta ja sulkeutuneisuudesta (vrt. esim. Lehtonen, 1996, 54).
Kansainvälisen yhteistyön varsinaisen analyysiaineiston perusteella
opiskelijoiden mieleen jäi erityisesti alankomaalaisten perhekeskeisyys, avoi-
muus, joustavuus ja rento elämänasenne. Alankomaalaiset oppivat omilta
opiskelijoiltamme itseluottamusta, itsenäisyyttä ja organisointikykyä koulu-
työskentelyssä sekä kykyä kuunnella toista ihmistä (fisumm, nlsumm, fifdbk,
nlfdbk).
Syksyn 2002 palautteessa kulttuuri-kategoria korostui kaikissa vastaaja-
ryhmissä keskeisimpänä vaikutuskenttänä. Erityisesti ensimmäisen kansain-
välisyysluokan koulun jälkeisessä palautteessa nousi selkeästi esiin kotimaan,
suomalaisuuden ja suomalaisen koululaitoksen arvostus, mutta se näkyi myös
Budapest-ryhmän vastauksissa:
Oman maan ja kulttuurin arvostus kasvanut, positiivinen asenne kansainväli-
syyskasvatukseen, mielitekoja päästä tutustumaan vieraisiin kulttuureihin
muulla tavalla kuin turistina, esim. perheeseen majoittuen (ic1fol).
Arvostus maamme koululaitosta kohtaan kasvoi, kuten myös suomalaisuutta ja
Suomen nuorisoa kohtaan. Ainakin sitä marginaalisen pientä KV-ryhmää koh-
taan. (ic1fol.)
Arvostan Suomea ja kouluamme enemmän kuin ennen (budfol).
– – oppinut arvostamaan ja kunnioittamaan isänmaata (budfol).
On mukava tavata eri kansallisuuksia, sillä samalla oppii myös itsestään ja
suomalaisuudestaan aivan uusia asioita (ic1fol).
8.3.3 Kommunikointi ja kielitaito
Työskentely eri kulttuurien välillä vaati luonnollisesti yhteisen kielen. Tutki-
muksen alkuaikoina englannin kielen käyttö työskentelykielenä oli koulus-
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samme uutta. Kielen käyttöön kohdistuneita ennakkoluuloja ei tullut esille
tutkimuksen yhteydessä kerätyissä palautteissa, eikä vieraan kielen käyttöä
näytetty arastelevan itse toiminnan aikanakaan. Opettajatkin sopeutuivat sii-
hen yllättävän hyvin. Ensimmäisen kansainvälisyysluokan valmistavan kurs-
sin miellekartat ja ympäristöposterit laadittiin englanniksi. Portugal-projek-
tissa osa opiskelijoista kirjoitti oppimispäiväkirjansa englanniksi, ja englan-
nin kieltä käytettiin toisinaan suomalaisryhmän keskeisessä työskentelyssä-
kin. Portugal-projektin projektiopettajiin kuului englanninopettaja, joka tar-
kisti opiskelijoiden töiden kieliasua. Ensimmäisellä KV2-kurssilla opiskelijat
huolehtivat töidensä kieliasusta itsenäisesti. Ranskan kieltä käytettiin vähän
opettajakonferensseissa pienryhmien työskentelykielenä ja myös vapaa-ajan
keskusteluissa. Pohjoismaisissa yhteistyöhankkeissa työskentelykielenä on
käytetty sekä englantia että ruotsia. Lingua-projektien Italia-yhteistyön joh-
dosta lukiossa järjestettiin muutaman vuoden ajan italian kielen opetusta yh-
teisesti opiskelijoille ja opettajille. Seurantajaksolla italian opetus on aloitettu
peruskoulussa. Unkarin kieltä ovat pienimuotoisesti opettaneet koulun omat
kielitaitoiset opettajat.
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan KV2-kurssille osallistuneiden un-
karilaisen ja eteläafrikkalaisen opiskelijan kanssa keskustelimme valmista-
valla kurssilla aluksi englanniksi, mutta molemmat oppivat melko nopeasti
käyttämään suomen kieltä. Eteläafrikkalainen vaihto-oppilas P.B. toivotti
Suomen vierailun alussa koko koulun päivänavauksessa alankomaalaiset ter-
vetulleiksi afrikaansin kielellä, jota vieraamme ymmärsivät hyvin kielten yh-
teisen alkuperän takia. Valmistavalla kurssilla opettelimme muutaman sanan
hollantia. Portugal-projektissa käytettiin jonkin verran portugalin kieltä. Sitä
ryhmälle opetti ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelija I.I., joka oli
ryhmien toiminnan välillä ehtinyt viettää vaihto-oppilasvuoden Brasiliassa.
Kyseinen poika teki koulun toisen opiskelijan kanssa kuvaamataiton työpaja-
opiskelun yhteydessä Portugal-ryhmästämme videon portugalilaisia kumppa-
neita varten. Vaihtoihin osallistuneista nuorista moni on ollut hyvin kielitai-
toinen, mutta taidoissa on ollut eroja. Alankomaalaiset aikuiset, erityisesti
opettajat puhuivat useita kieliä.
H.H.:n tunnit olivat kivoja, kun sai tietää vähän kielestä ”nuoren näkökulmas-
ta” (fifdbk).
Oli ihana puhua englantia etenkin justiinsa hollantilaisten kassa. tanskalaiset
puhuivat niin hirveän hyvin, että silloin vähän arasteli puhua, mutta hollanti-
laisten kanssa sujui sitten sitäkin paremmin. (portfl.)
 Vieras ei puhunut mitään muille perheenjäsenille paitsi minulle (fifdbk).
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En päässyt tutustumaan omaan tyyppiini, kun se ei puhunut mitään (fifdbk).
Kommunikointi oli erittäin vilkasta molemmin puolin, ei ongelmia. Perheen äiti
otti elekielen avuksi. (fifdbk.)
Illalla vanhemmille ei olisi tarvinnut kertoa englanniksi (fifdbk).
Nämä julisteet, kuten myös osa miellekartoista, tehtiin englanniksi. Se oli hyvä,
sillä näin oppi jo valmiiksi projektiin liittyvää sanastoa. (portfl.)
Kommunikointi toimi hyvin, tosin kieliongelmia (fifdbk).
Englannilla tultiin mainiosti toimeen (fifdbk).
KV-projektin aikana huomasin, kuinka tärkeä on ainakin yhden yhteisen vieraan
kielen osaaminen kommunikoinnin ja kontaktin saamisen kannalta (portfl).
Vieraan kielen käyttö on tullut tärkeämmäksi (budfol).
Projektissa oppi ennen kaikkea tulemaan toimeen ulkomailla ja kielitaito karttui
ja rohkeus puhua lisääntyi (ic1fol)!
Kielten opiskeluun sai uutta ”puhtia”, uskallusta puhua vieraita kieliä 
omalla kohdallani erittäin tarpeellinen (ic1fol).
Minulle pääasia oli päästä käyttämään vieraita kieliä käytännössä ja kerää-
mään rohkeutta tutustua toiseen kulttuuriin – – (emails).
Palautteen (fifdbk, portfl) mukaan vieraan ja perheen välisessä kommuni-
koinnissa suomalainen opiskelija ja vanhemmat joutuivat joissakin tapauksis-
sa lähes koko ajan toimimaan aloitteentekijöinä. Vieraan hiljaisuus ja aloit-
teettomuus häiritsi pienessä määrin muutaman alankomaalaisen ja hänen
suomalaisen perheensä kommunikointia. Muutama opiskelija kiinnitti pa-
lautteessaan huomiota vanhempiensa jossain määrin puutteelliseen kielitai-
toon ja omaan rooliinsa englannin kielen tulkkina. Vanhemmat saattoivat pa-
lautteissaan mainita heikohkosta tai unohtuneesta kielitaidostaan, mutta olivat
yleisesti sitä mieltä, että kommunikointi oli käytännössä toiminut. Suurim-
massa osassa palautteita kommunikoinnin todettiin sujuneen hyvin tai jopa
erinomaisesti, eikä kieliongelmia ollut ilmennyt. Kielitaidon vahvistuminen
kansainvälisen yhteistyön ja kulttuurituntemuksen syventämisen yhteydessä
tuli esiin muutamissa portfoliopohdinnoissa ja seurantavaiheen palautteessa,
vaikka kielitaidon kehittyminen sinällään ei palautteessa varsinaisesti koros-
tunut projektin kansainvälisyysluokan aikaisten tulosten yhteydessä. Kieli-
taito ja kommunikointi harjaantuivat käytännön yhteistyössä sekä työ- että
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vapaa-aikana (fifdbk, nlfdbk, portfl). Yleisesti palautteen mukaan oltiin tyy-
tyväisiä omaan englannin kielellä tapahtuneeseen kanssakäymiseen. Kielillä
ja erityisesti kommunikoinnilla oli kootun aineiston mukaan keskeinen mer-
kitys tiedonvälityksessä. Kommunikoinnin ja kielenkäytön sujuminen loi pa-
lautteen mukaan pohjaa yhteistyön toimivuudelle kaikessa kanssakäymisessä
ja oli tarpeen kaikkiin kategorioihin liittyvässä toiminnassa. Kielen käyttö ja
kommunikoinnin toimivuus varsinaisen toimintatutkimuksen aikana vaikutti
ennen muuta sosiaalisten taitojen kehittymiseen, mutta myös muiden tavoit-
teiden saavuttamiseen. Kielitaidon tiedollinen harjaantuminen ilmeni esimer-
kiksi projektityöhön liittyvän vieraskielisen sanaston karttumisena. Retkiltä
jäivät positiivisina yksityiskohtina mieliin hollanninkielisen opastuksen jär-
jestyminen vieraillemme Fazerilla ja Helsinki-oppaan erinomainen englannin
kieli.
Kommunikointi ei rajoittunut kielen käyttöön. Jo työskentelyn kuvauk-
sen yhteydessä luvussa 7 tuli esille myös roolileikin ja elekielen välityksellä
tapahtunut kommunikointi. Työskentelyjen esittelyt, yhteislaulutuokiot sekä
illanvieton ja lauluiltojen ohjelmasuoritukset ovat lisänneet esiintymiskoke-
musta. Kansainvälisessä työskentelyssä on käytetty musiikkia ryhmähengen
tiivistäjänä, tunnelman kohottajana ja vaihtelun takia, uusien kielten opiske-
lussa, suomen kielen opettamisessa ja projektien osateemoina.
Alankomaissa marraskuussa 1995 järjestetyn suunnittelukonferenssin
aikana tutustuimme kouluun vierailumme aikana asennettuihin Internet-yh-
teyksiin. Koulussani oli modernit tietokonelaitteet, mutta silloin vielä moni-
mutkainen ja hidas Internet-yhteys kaupungin toisen lukion kautta. Hollanti-
laisen projektiopettajan G.M.:n ja D.A.:n, koulumme tietotekniikan opettajan,
mikrojen kautta hoidettiin suuri osa KV2-yhteydenpidosta. Sähköpostiyhtey-
det paranivat ja niiden käyttö laajeni, kun koulumme sai suorat Internet-yh-
teydet loppusyksystä 1996. Siitä huolimatta teknologialla ei ollut kovin kes-
keistä asemaa vielä ensimmäisen kansainvälisyysluokan kommunikoinnissa
varsinaisen toimintatutkimusjakson aikaan. Fakseja ja sähköposteja käytettiin
suunnittelun ja valmistelun aikana ja jossain määrin myös perinteisen kir-
jeenvaihdon asemesta. Varsinaisen toimintatutkimuksen aikaan sekä sähkö-
posti- että faksiyhteyksissä oli pientä häiriötä. Videointia ja muita nauhoittei-
ta hyödynnettiin monipuolisesti yhteydenpitoon eri maiden välillä sekä pro-
jektitöissä. Sähköisten viestinten käyttö on koko ajan lisääntynyt koulun
kansainvälisessä yhteistyössä, ja myös koulujen kotisivut on kansainvälisen
yhteistyön edetessä linkitetty toisiinsa. Tutkimusjakson aikana valmistavan
kurssin historian opettaja J.N. osallistui kutsusta ryhmän poikien kanssa kan-
sainväliseen audiovisuaaliseen opetustuokioon koulun ulkopuolella touko-
kuussa 1996. Olin myös itse ulkomaisten kollegojeni kanssa heidän syksyn
1995 Suomen vierailunsa aikana mukana seuraamassa audio-opetustuokiota
                            Pirkko Talvenmäki134
korkeakoulun toimipisteessä. Audioyhteistyötä ei toistaiseksi ole hyödynnet-
ty koulun kansainvälisessä oppilastyöskentelyssä.
Kieli- ja kommunikointitaitojen merkitys osoittautui keskeiseksi myös
seurantavaiheessa. Erityisesti korostui kielien harjoittaminen käytännön jo-
kapäiväisessä kanssakäymisessä. Ensimmäisen kansainvälisyysluokan koulun
jälkeisen jakson aikana näkyi keskeisesti eri kielien hallinnan merkitys jatko-
opinnoissa sekä työelämässä. Kommunikoinnissa opettajat ja ensimmäinen
kansainvälisyysluokka olivat siirtyneet sähköpostiviestien kautta tapahtuvaan
yhteydenpitoon kirjeenvaihdon ja vierailujen ohella. Budapest-ryhmässä ul-
komaisiin ystäviin pidettiin ensisijaisesti yhteyttä tekstiviestien ja puheluiden
välityksellä, mutta myös erilaisia Internet-yhteydenpitomuotoja hyödynnet-
tiin. Puhelin- ja erityisesti sähköpostiyhteydet osoittautuivat käyttökelpoisiksi
myös seurantajakson tutkimusaineiston keruussa. Sähköiset yhteydet entisiin
opiskelijoihin Englannissa, Australiassa ja Etelä-Afrikassa sekä opettajiin
Hollannissa ja Portugalissa ja myös kodin ja oman koulun välillä toimivat
erinomaisesti ja mahdollistivat myös reaaliaikaisen tiedonkeruun.
8.3.4 Ryhmähenki ja yhteistoiminta
Palautteen mukaan opiskelijat pitivät tärkeänä ryhmähengen muotoutumista
erityisesti oman kansainvälisyysluokan sisällä, mutta myös luokan ja opetta-
jien kesken sekä kansainvälisessä yhteistyössä. Ryhmähenkeä kehitettiin eri-
tyisesti asenteita tiedostamalla ja roolileikkivalmennuksella (vrt. kohdat 2.3
ja luku 7). Käytännön havaintojen ja eri vaiheessa kootun palautteen mukaan
ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla yhteishenki oli hyvä ja samoin enim-
mäkseen myös suomalais-alankomaalais -ryhmässä. Yhteistyön merkitys tuli
selkeästi esiin myös seurantajaksolla, ja ryhmähengen ja yhteistyön merkitys
on entisestään korostunut kurssimuotoisen lukion aikana saman vuosikurssin
eri ryhmistä muodostetuissa kansainvälisyysprojekteissa, kuten Budapest-
ryhmässä oli havaittu: ”Tämä on lukion pysyvin ja tiivein ryhmäkokoonpano,
siis KV-ryhmät yleensäkin” (budfol). Yhteistyö toimi eri tasoilla, mutta sujui
erityisen hyvin oman ryhmän sisällä:
Luokka oli yhteishengessä mukana hankkimassa rahaa matkaa varten (portfl).
   Yhdessä työskentely paransi yhteishenkeä (portfl).
Meillä luokassa oleva keskinäinen hyväksyntä vei voiton (fifdbk).
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Valmistava kurssi samassa jaksossa ensimmäisen vaihdon kanssa virittää oppi-
laat kestämään tulevat paineet sekä luo yhteishenkeä juuri oikeaan aikaan
(fifdbk).
Own class worked very well together – “We had grown more mature” (fisumm).
Työskentely toimi tiimityönä, jokainen laittoi osansa ja taitonsa peliin oman
mielensä mukaan (interw).
Parhaita asioita KV-projektissa oli yhteistyökyky oman luokan sisällä ja vierai-
den kanssa (pfsumm).
Luulen, että emme olisi vielä ensimmäisenä vuonna kyenneet siihen, mihin
päästiin Hollannin vaihdossa – löytämään vaihdon ydin. Vaihdon ydin on siinä,
miten isäntäluokka pystyy omalla innostuksellaan tempaamaan vieraansa mu-
kaan tekemään yhdessä jotain projektia. Tällainen toiminta vaatii yhteistyötä
isäntäväen keskuudessa, vieraiden edun laittamista omien etujen edelle ja rehel-
lisyyttä luokan sisäisissä ihmissuhteissa siten, että suunnitelmia ei salailla ja il-
lanviettoihin kaikki ovat tervetulleita. (portfl.)
Yhteistyö kaikintavoin, uudet ystävät, uusi informaatio ja moton – yhteistyö on
voimaa – todellinen havainnollistaminen (budfol).
Opiskelusta nautti sen vuoksi, että ryhmähenki oli niin hyvä (ic1fol).
Sekä käytännön havaintojen että kirjallisen palautteen mukaan ensimmäisen
kansainvälisyysluokan opiskelijat työskentelivät pienryhmissä enimmäkseen
aktiivisesti ja yhteistoiminnallisesti. Sosiaalisten taitojen kehittyminen oli en-
simmäisen KV2-projektin aikana selvästi havaittavaa myös käytännön toi-
minnassa, ja opiskelijat itsekin pitivät sitä projektimme keskeisimpänä antina
(pfsumm). Yhteistoiminta ulkomaisten partnereiden kanssa oli joskus hieman
koetuksella, mutta toimi kuitenkin pääpiirteittäin hyvin, joissakin pienryh-
missä erinomaisesti. Sosiaalisten taitojen kehittyminen ilmeni selkeästi myös
itsetunnon kohottajana ja tietona siitä, että selviytyi uusista, usein vaikeista-
kin haasteista, joita kansainvälinen työskentely toi tullessaan (portfl). Ensim-
mäisen KV-luokan yhteishengen toimivuus näkyi monipuolisen yhteisen va-
paa-ajanohjelman suunnittelussa ja toteutuksessa, lauluillan ja illanvieton tar-
joilujen järjestämisessä sekä yhteistoiminnallisessa koulutyöskentelyssä. Yh-
teishengen toimivuus ilmeni myös sosiodraamatyöstöjen sujuvuudessa. Väli-
palautteiden (fifdbk) mukaan ison opiskelijaryhmän yhteishengen luontiin
sopi erinomaisesti liikunta, esimerkiksi pulkkamäki, (avanto)uinti ja sauno-
minen, ja yhteinen vapaa-ajanohjelma. Kootun palautteen mukaan yhteistyö
oli toimivaa myös opiskelijoiden ja opettajien kesken ja kansainvälisissä
opettajaryhmissä, minkä voi todeta myös seuraamalla käytännön toiminnan
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etenemistä eri vaiheissa kansainväliselle yhteistyölle asetetuista odotuksista
niiden pohjalta tehtyihin ratkaisuihin ja tavoitteiden toteutumiseen.
8.3.5 Luovan ongelmanratkaisun työtavat
Ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla sovellettiin yksinkertaisia luovan on-
gelmanratkaisun työtapoja oppilaskeskeisesti kaikissa kansainvälisen työs-
kentelyn vaiheissa, kuten luvussa 7 on kuvattu. Opiskelijat olivat valmista-
valla kurssilla koonneet mind mapin muotoon omia ennakkokäsityksiään
Alankomaista englannin kielellä. Alankomaat-miellekarttojen esittelystä hol-
lantilaisvieraille opiskelijoiden mielipiteet hajaantuivat:
   Hyvä (5 kpl, fifdbk). OK (5 kpl, fifdbk). Ihan jees (fifdbk).
Normaalia (fifdbk).
Köyhät (fifdbk). Ei olisi pitänyt esitellä kaikkia (fifdbk).
Jotkut Hollannista ihmisten mieliin ensin tulleet asiat oli mielestäni tyhmää
esittää kaikkien edessä – mind map:a ehkä jotenkin kehitettävä (fifdbk).
Oli ihan kivaa, mutta olisi ollut mukavaa, jos hollantilaisillakin olisi ollut  mind 
mapit (fifdbk).
   Hyvä, että hollantilaisille selvisivät ennakkoajatuksemme (fifdbk).
Hyvä juttu, hauskaa, mielenkiintoista niille (fifdbk).
Miellekarttojen teko oli erittäin mielenkiintoista ja hyödyllistä, varsinkin mielle-
karttojen esittely muille. Sai hyvän käsityksen siitä, mitä me tiesimme ja ajatte-
limme Hollannista. Kaikissa miellekartoissa oli Ajax, tulppaanit, tuulimyllyt ja
huumeet eli ne asiat, jotka aina yhdistetään Hollantiin. Miellekarttojen jälkeen
tuli sellainen tunne, että haluan saada lisää tietoa Hollannista. (portfl.)
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan projektiryhmät muodostettiin ideointi-
kävelyn avulla pienryhmissä kaksivaiheisesti. Projektityöt aloitettiin opiske-
lijajohtoisesti. Ryhmiin jakautuminen toimi kohtalaisesti käytännössä, joskin
se vei aikaa itse työskentelyltä ja parista ryhmästä tuli suuria. Myöhemmissä
kansainvälisyysluokkatyöskentelyissä on projektiryhmät usein muodostettu ja
ryhmien aiheet sovittu ennen opiskelijavierailuja. Opiskelijat olivat keske-
nään eri mieltä projektiryhmiin jakautumisesta, mutta projektitöiden työs-
kentelymenetelmiin suhtauduttiin yksimielisen myönteisesti:
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Ryhmiin jakautuminen oli hankalaa, torstaina porukka oli jo paljon motivoitu-
neempaa (fifdbk).
Ryhmään jakautuminen sujui sujuvasti. Työskentelytavat olivat ryhmävalintaiset,
meillä loistavat, riippui omasta kiinnostuksesta (fifdbk).
Työskentelytavat olivat monipuolisia, kivoja. Ryhmiin jakautuminen ei sujunut
suunnitelmien mukaan, kun tuli osa niin isoja ryhmiä. (fifdbk.)
Hyvä, että sai tehdä, miten halusi (fifdbk).
Ryhmätyöajat olivat liian lyhyitä, ei ehtinyt tekemään oikeastaan mitään
(fifdbk).
Ihanan vapaasti valittavissa – kehittää oma-aloitteisuutta ja eri tilanteiden hal-
lintaa (fifdbk).
Pian oppilasvaihdon käynnistyttyä olimme huomanneet alankomaalaiset opis-
kelijat tottumattomiksi oppilaskeskeiseen työskentelyyn (vrt. kohta 7.3.3).
Töiden käynnistyminen muutamassa pienryhmässä vaati vaivannäköä ja sit-
keyttä. Seuraavassa kuvaan esimerkkien avulla, miten luovan ongelmanrat-
kaisun menetelmien käyttöä kuvattiin tutkimusjakson palautteissa:
Our students had liked very much that they could choose the subjects them-
selves, that they could choose the way how to work on the project, that they
could choose the way how to present their work (fisumm).
The students liked to have more responsibility of their own work (nlsumm).
The students liked the way they could make choices themselves. Some students
expected more help from the teachers. (nlsumm.)
In generally the working was evaluated very positively: it was interesting, effi-
cient and active (fisumm).
The timing in Finland and in the Netherlands was good and the students hadn’t
had too much work (fisumm).
The students didn’t like the way they had to do the town walk in Finland (ask
questions) – they would have preferred to tell about the places they had to visit
(fisumm).
Avoin työskentely oli täydellinen toteuttaakseen ne elementit, joita vaihdon piti
kehittää (interw).
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Ylipäätään uutta oli opiskelijoiden suuri osallistumisaste työskentelyn eri
vaiheisiin. Esimerkiksi koulun toisen KV2-ryhmän opiskelijat osallistuivat
kansainvälisen työskentelynsä suunnitteluun projektinsa alusta lähtien. Opis-
kelijaedustaja osallistui myös projektiopettajaryhmän työskentelyyn. Palaut-
teen mukaan sitä pidettiin positiivisena ja motivoivana (Manninen, 1996).
KV2-työskentelyn alussa opiskelijoiden asenteita mittaavan alkutestin
(bgtest) ja lopussa asenteita ja työskentelyä mittaavan lopputestin (edtest)
tulokset osoittivat opiskelijoiden olleen kiinnostuneita uusista näkökulmista,
kansainvälisyydestä ja enimmäkseen myös projektimme aihepiireistä. Heillä
oli yleisesti ennakkoluuloton asenne tulevaan työskentelyyn, ja he myös tun-
sivat olevansa itse vastuussa projektin onnistumisesta. Lopputestitulosten pe-
rusteella useimmat opiskelijat kokivat ainakin jossain määrin työskennelleen-
sä pienryhmäprojekteissaan yhteistoiminnallisesti (23/28), ongelmakeskeises-
ti (16/28) ja luovasti (20/28). Viisi opiskelijaa ei katsonut itsellään olleen juu-
ri lainkaan mahdollisuutta luovaan työskentelyotteeseen projektityössään ja
neljä ei juuri lainkaan tuntenut voineensa työskennellä ongelmakeskeisesti.
Kolmen opiskelijan palautteen mukaan heidän projektissaan ei ollut työsken-
nelty juuri lainkaan yhteistoiminnallisesti.
Mahdollisuus itse valita työskentelymenetelmänsä ja työskentelykoh-
teensa oli palautteen (fifdbk, nlfdbk, fisumm, nlsumm, portfl, ic1fol) mukaan
erittäin myönteinen kokemus. Yhteistoiminnallinen opiskelu ja oma vastuu
olivat kannustaneet työskentelyyn (vrt. luku 2). Lopputestipalautteiden (ed-
test) mukaan ryhmässä, jossa ei ollut työskennelty yhteistoiminnallisesti, työ
ei ollut ollut motivoitunutta. Palautteen mukaan KV2-kurssin työskentelyä
pidettiin yleisesti innostavana ja tuloksellisena. Luovan ongelmanratkaisun
työtavat osoittautuivat ensimmäisen kansainvälisyysluokan työskentelyssä
sekä käytännössä että palautteen mukaan toimiviksi opiskelijoita ja koko
työskentelyä aktivoiviksi menetelmiksi. Luvun 7 kuvaus sekä edellä olevat
perustelut osoittavat, että oppilaskeskeiset työskentelytavat ja luovan ongel-
manratkaisun menetelmät kohdistuivat tutkimusjakson aikana erityisesti kate-
gorioiden 1’, 6’ ja 10’ tavoitteisiin liittyvään toimintaan.
8.3.6 Työskentelyn tiedollinen tuloksellisuus
Projektiopettajien käytännön havaintojen mukaan opiskelijaryhmien projek-
titöiden tutkimusasetelmat olivat asianmukaisia, liittyivät teemaan ja sopivat
kansainväliseen bilateraaliseen työskentelyyn. Palautteen mukaan joissain
pienryhmissä työskentelysuunnitelmia muutettiin työn aikana toimivammiksi.
Kognitiivisen työskentelyn valmistelut ja projektityöt tehtiin pääsääntöisesti
opiskelijajohtoisesti ja yhteistoiminnallisesti, ja tuotoksia sekä tuloksia syntyi
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oman opiskelijaryhmän tasolla sekä kansainvälisessä kontekstissa. Palautteen
mukaan osalla opiskelijoista kognitiiviset tulokset jäivät sosiaalisten varjoon.
Projektitöiden tiedollinen taso metsäryhmän jälkimmäistä osuutta lukuun
ottamatta oli ennakko-odotusten mukaista, ja jotkut opiskelijat jopa ylittivät
omat odotuksensa. Tuotoksia ei vertailtu tai arvosteltu kirjallisesti.
Ympäristötöiden esittely: oli hyvä idea ja toteutus (fifdbk).
Projektityön aihe oli hyvä, kaikilla oli mielipiteitä asiasta (fifdbk).
Työmäärä projektityöskentelyssä oli sopiva, ei ollut ihan sikana, mutta tehdä piti
(fifdbk).
Students get motivated to develop their own learning goals (fimeet, best results).
Suomessa selkeät suunnitelmat, samoin Hollannissa. Tulos oli aika pitkälle se,
mitä oli suunniteltu. Jotkin asiat tehtiin paremmin kuin suunniteltiin. (nlfdbk.)
– – some students (FIN/NL) were not really interested in working.  Anyway, the
outcome was expected, the students were satisfied with their videos, posters, etc.
(fisumm.)
  The results were better than expected (nlsumm).
Yllätyin projektien kiinnostavuudesta (fifdbk).
Parhaita asioita KV-projektissa oli, että sai uutta tietoa (pfsumm).
Näyttelyyn ja teoksiin suhtautui aivan eri tavalla, kun oli pohjatietoa sekä teok-
sista että taiteilijoista (portfl).
Nyt jälkikäteen ajatellen olisi ehkä ollut hyvä, jos Hollannista olisi saatu sa-
manlainen tietopaketti kuin Tanskastakin – yhdistelmä ensimmäisen luokan val-
mistelevaa kurssia ja toisen luokan vastaavaa kurssia (portfl).
Oppilaille pitää antaa mahdollisuus itsenäiseen tai ryhmätyöskentelyyn. Sillä
tavalla oppii parhaiten kun joutuu itse ottamaan selvää asioista ja sitten kerto-
maan ne muille. (portfl.)
Laajahkot ympäristöaiheiset projektityöt työstettiin pienryhmissä ja kirjalliset
tuotokset koottiin postereiden muotoon. Sekä Suomessa että Alankomaissa
työt käytiin koko ryhmän kesken läpi perheilloissa. Portugali–Ranska- ja
Portugali–Alankomaat-projektissa opiskelijoiden työt koottiin molemmissa
maissa kirjoiksi, joista koulumme sai omat kopionsa syksyn 1996 konferens-
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sissa. Näin meneteltiin myöhemmin myös toisella kansainvälisyysluokalla ja
toisessa Portugali–Alankomat-projektissa. Tietyt minimivaatimukset täyttä-
vät ryhmätöiden kirjalliset tuotokset vaadittiin myös oman koulun Portugal-
projektissa. Kyseiset kirjaset ja niihin liittyneet oheismateriaalit kopioitiin
muihin partnerikouluihin. Koimme opiskelijoiden tuotosten keräämisen hyö-
dylliseksi esimerkiksi tulevien kansainvälisyysryhmien työtä ajatellen.
Valmistavan kurssin kuvaamataito-, historia- ja ympäristötyöstöistä,
kulttuurin osa-alueisiin liittyvistä yhteenvedoista ja projektitöistä oli jossain
määrin hyötyä muuhun kouluopiskeluun, mikäli ensimmäisen kansainväli-
syysluokan opiskelija paneutui KV2-kurssin aikana työstettyyn materiaaliin.
Taiteiden osuus oli projektissamme keskeinen, ja opiskelijalla oli mahdolli-
suus oppia paljon sekä suomalaisesta että alankomaalaisesta taiteesta kuten
myös kuvataiteen käytöstä arvioinnissa. Palautteen mukaan koulutyön kan-
nalta enemmän hyötyä oli kuitenkin englannin kielen jokapäiväisen käytön
tuomasta varmuudesta ja KV-työskentelyn antamista uusista kokemuksista.
Tanska-projektin valmistava kurssi oli toteutettu pääosin opettajajohtoisesti.
Kansainvälisyysluokkatyöskentelyn päätteessä muutama opiskelija kaipasi
Tanska-projektissa saadun tietopaketin kaltaista tietoannosta Alankomaista.
Tiedot, joita opiskelijat tutkimusjakson aikana omaksuivat, hankittiin yhteis-
toiminnallisesti yhdistellen laajempia kokonaisuuksia. Kansainvälisyyspro-
jektin rakenteesta, käytetyistä oppilaskeskeisistä ja avoimista luovan ongel-
manratkaisun menetelmistä ja portfolioarvioinnin antamista mahdollisuuk-
sista johtuen saatoimme painottaa työskentelyprosessia tuotoksien asemesta.
Luvussa 7 kuvaamani käytännön työskentelyn, tässä luvussa esitettyjen lai-
nausten ja muun palautteen perusteella on ilmeistä, että opiskelijat eivät olleet
passiivisia tiedon vastaanottajia. Opiskelijat joutuivat itse aktiivisesti pon-
nistelemaan uuden tiedon hankkimiseksi ja yhdistelemään keräämäänsä tietoa
laajemmiksi kokonaisuuksiksi suhteellisen pitkäkestoisten projektiensa aika-
na. He suunnittelivat ja valmistelivat työskentelyä, laativat tavoitteita omalle
työskentelylleen ja itsekseen sekä ryhmissä reflektoivat ja arvioivat toimin-
taansa ja pohtivat asettamiensa tavoitteiden toteutumista (vrt. luku 2). Käy-
tännön työskentely ja palaute viittaavat siihen, että opiskelijat saattoivat ra-
kentaa tietämystään kohdassa 2.1 esitettyjen konstruktivismin periaatteiden
mukaisesti käytännön aktiiviseen oppilaskeskeiseen toimintaan perustuen.
Budapest-ryhmän opiskelijat ja opettajat pitivät syksyn 2002 palautteen
mukaan työskentelyn tiedollista tuloksellisuutta suhteessa tärkeämpänä kuin
ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijat (liite 5 ja kohta 10.3). Vaikka
kukin kansainvälisyyskurssi valmistavine kursseineen ja vaihtoineen vastaa
nimensä mukaan vain yhden lukion oppikurssin suoritusta (38 tuntia), ne vaa-
tivat sekä käytännön kokemusten että kootun palautteen mukaan hyvin paljon
työtä. Kurssit ovat osa lukiokoulutusta, joten tiedollisella tuloksellisuudella
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on niiden toiminnassa keskeinen merkitys. Kansainvälisen yhteistyön aloit-
taminen yhä aikaisemmassa vaiheessa asettaa myös kansainvälisyysluokka-
projektille ja sen sisällölle uusia vaatimuksia. Tiedollinen tuloksellisuus oli
sisältynyt myös ensimmäisen KV2-kurssin tavoitteisiin. Siitä syystä olen seu-
raavassa antanut varsinaisen tutkimuksen aikana ryhmässämme vakiintuneen
käytännön tavoin ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoille asian-
tuntijoina mahdollisuuden itse selvittää työskentelyn tuloksellisuuteen vai-
kuttavia tekijöitä ja ryhmien välistä eroa marraskuussa 2002 heidän kanssaan
vaihtamieni sähköpostiviestien välityksellä:
Mielestäni tärkeintä aiheen valinnassa on oppilaiden mielipiteiden ja ideoiden
huomioiminen. Mitä mielekkäämpi aiheen valintaprosessi ja itse lopullinen aihe
on sitä tuloksellisempi/tuotteliaampi lopputulos ja mukavammat muistot projek-
tista jää. – – (emails.)
Mielestäni lähes mikä tahansa aihe voi olla hyvä, kunhan se on hyvin suunni-
teltu ja aiheen käytännön toteutukseen suhtaudutaan sen ansaitsemalla ”vaka-
vuudella” ja syvällisyydellä (emails).
Mielestäni ympäristöaiheet olivat siihen aikaan myös aika ajankohtaisia eli voisi
myös todeta, että ajankohtaisuus on yksi peruste tiedollisen tuloksellisuuden tär-
keydelle (emails).
Kannattaisi mielestäni painottaa asioita, jotka eroavat projektin maiden välillä
– – (emails).
On totta että ne meidän projekti aiheet enemmän vaikuttavat nuoren asenteisiin
kuin tietoon – – projekti aihe vaikuttaa mielestäni siihen millaista kokemus-
ta/tietoa saa kyseisestä vaihdosta eli tiedollinen tuloksellisuus on tärkeämpää
kun aiheena on jokin yhteiskunnallinen asia. (emails.)
McDonaldsin kierrätykseen ja Lahden kaupungin kaatopaikkaan tutustumisesta
jäi taatusti enemmän käteen kuin Kalevala-draamasta englannin kielellä
(emails).
Uskoisinpa, että noihin tutkimuksessasi ilmitulleihin eroihin tiedollisen tuloksel-
lisuuden tärkeydestä osana kansainvälisyysprojektia on vähintäänkin osasyynä
projektilaisten oma elämäntilanne. – – Tällä hetkellä ainakin itse nään ja ym-
märrän koulun tarjoaman tiedon merkityksen aivan erilailla kuin juuri lukiosta
lähdettyäni. Lukio-opiskelu tuntuu helposti loputtomalta yritykseltä omaksua
kaikki se tieto ja informaatio, mitä kullakin osa-alueella oppilaisiin yritetään
”kaataa”.
Kuitenkin nyt tämänhetkisellä elämänkokemuksellani koen, että lukio-
opiskelun merkittävyys on toki sen yleissivistävyys, mutta ei niinkään korostu-
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neesti tiedollisen annin kannalta, vaan sen tarjoaman tiedollisen pohjan kautta
kyky ymmärtää yhteiskunnan ja elämän rakenteita sekä ilmiöitä holistisemmin.
(emails.)
– – Kuitenkin pääpainona ei ole niinkään se mitä saa tulokseksi ryhmän tutki-
muksissa, vaan tutkimusprosessin eteneminen. Näin ainakin itse koin, ja koen
että nykyisellään minulla on huomattavan vahvat taidot juuri ryhmässä toimimi-
sessa. (emails.)
Palautteen mukaan ensimmäisen kansainvälisyysluokan koulutyössä ei koettu
kovin tärkeäksi sitä, millaisia tuloksia tiedollisesti saavutettiin, kunhan niitä
saavutettiin, vaan se, miten tehtäviä prosessoitiin oppilaskeskeisesti kansain-
välisessä sosiaalisessa vuorovaikutussuhteessa ryhmässä tärkeäksi ja ajan-
kohtaiseksi koetun teeman sisällä. Myös suunnittelun merkitystä pidettiin tär-
keänä. Ryhmän ajatukset kulttuurien välisestä vuorovaikutuksesta olivat yh-
densuuntaiset kohdassa 3.4.3 esitettyjen Paigen (1994, 3) käsitysten kanssa.
Ensimmäisessä kansainvälisyysluokkamallissa neljän oppilasvaihdon yhdis-
telmä kahteen eri partnerikulttuuriin ja eri projektiteemaan liittyvine työstöi-
neen ennen vaihtoja, niiden aikana ja väleillä oli erittäin raskas. Oppilaskun-
nan mallin mukaiseen työskentelyyn siirtyminen tapahtui osittain työtaakan
keventämiseksi, joskin projektin työmäärä on edelleen mittava. Työmäärän
keventymisellä tai ryhmien työtapojen ja teemojen välisellä erolla saattaa olla
vaikutusta tutkimuksen opiskelijaryhmien keskinäiseen vertailuun. Siitä huo-
limatta tässä tutkimuksessa ei verrattu eri hankkeiden työmääriä tai tuloksia
keskenään. Toisaalta saattaa olla niinkin, että nyt, kun kansainväliseen yh-
teistyöhön ja projektimenetelmiin niiden osana totutaan jo peruskoulussa, lu-
kion KV-toiminnan aikana hankitut tiedot koetaan opiskelijaryhmässä hie-
man keskeisemmiksi kuin Comenius-yhteistyön alkuvuosina, jolloin kansain-
väliset vaihdot saattoivat olla opiskelijan ensimmäiset ulkomaanmatkat.
8.3.7 Isäntänä tai emäntänä toimiminen, vieraan perheen jäsenenä   
 oleminen ja vapaa-ajan ohjelman rakentaminen
Kansainvälisyyskasvatusprojektin rakenne oli alun perin suunniteltu muo-
toon, johon kuuluivat olennaisena osana oppilasvaihdot. Jotta vaihdoista olisi
saatu mahdollisimman paljon irti, tutustuttu syvällisesti vieraaseen kulttuuriin
ja syvennetty ihmissuhteita, asuminen vaihtojen aikana oli suunniteltu tapah-
tuvaksi perheissä. Opiskelijat olivat sitoutuneet perhemajoitukseen kansain-
välisyysluokalle hakeutuessaan. Ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla oli
KV2-kurssin käynnistyessä kokemuksia kyseisestä majoitustavasta Tanska-
vaihdon ajalta. Siten itse majoituksen muotoon ei kohdistunut ennakkoasen-
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teita, mutta perheen ja vieraan välisten suhteiden toivottiin toimivan. Alan-
komaalaisten opiskelijoiden iän vuoksi ensimmäisellä kansainvälisyysluo-
kalla oli ennakkoluuloja vieraiden sopeutumisesta itseään vanhempien jouk-
koon, ja yhteisissä palavereissa pohdittiin vapaa-ajan viettoa yleensäkin. En-
nakkoluulot tulivat esille käytännössä työstöjen aikana sekä kirjallisessa pa-
lautteessa (fifdbk, nlfdbk, portfl). Edellä kohdassa 7.3.3 esittelemiäni yksit-
täisiä ongelmia lukuun ottamatta ensimmäisen kansainvälisyysluokan kanssa-
käymiseen liittyneet ennakkoluulot osoittautuivat turhiksi. Kaikkien, sekä
opiskelijoiden että vanhempien, välipalautevastausten mukaan vieras oli so-
peutunut hyvin talon tavoille. Kaikki tähän tutkimukseen osallistuneet tote-
sivat palautteessaan kumppanien perheet yhdeksi kansainvälisen työskentelyn
parhaaksi anniksi. Vieraan perheen jäsenenä olemisen vaikutus kansainvä-
listymisprosessiin ja muutenkin perheen asema ja isännyys eri tavoin osana
kansainvälisyyshanketta korostuivat sekä ensimmäisen jakson että syksyn
2002 palautteessa. Seuraavat lainaukset ilmentävät vieraan ja opiskelijan tai
vieraan ja perheenjäsenten välisiä suhteita sekä vieraan sopeutumista perheen
tavoille:
   Suhteet perheenjäseniin olivat avoimet ja lämpimät (fifdbk).
Vieraani sopeutui talon tavoille ilman ongelmia. Hän oli todella hienotunteinen.
Tosi paljon tykkäsi sekä äidistäni että isästäni. (fifdbk.)
Minua yllätti hollantilaisen tyttöni koti-ikävä ja motivoimattomuus (fifdbk).
Hyvä, sopeutui ruoka-aikoihin ja rakastui saunaan (fifdbk).
Sopeutui muuten hyvin paitsi ei ottanut kenkiä pois sisällä (fifdbk).
Vieras oppi tuntemaan kaikki. Kysyi, jos oli asiaa, mutta hieman liian ujoa toi-
mintaa. (fifdbk.)
Vieraani oli aika paljon minunlaiseni, joten minun oli helppo viettää aikaani ja
tulla toimeen hänen kanssaan (portfl).
Aika nopee sopeutu (fifdbk).
Perhe oli todella kiva, paras anti (nlfdbk).
Hollantilaisten tapa ottaa ”täysivertaiseksi” perheenjäseneksi yllätti positiivi-
sesti (nlfdbk).
Families liked very much their Dutch guests. Our students loved their Dutch
families. (fisumm.)
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Olen ollut yhteydessä Hollannin perheeseeni. Olemme kirjoitelleet ja lähetelleet
kortteja ja pieniä paketteja jouluisin. (ic1fol.)
Kun konkreettisesti saa tutustua maahan ja asua hetken toisessa kulttuurissa,
oppii siitä viikossa enemmän kuin muuten vuosissa (ic1fol).
Yhteistä liikuntaretkeä ja lauluiltaa lukuun ottamatta ensimmäisen kansain-
välisyysluokan vapaa-ajan ohjelma oli paljolti opiskelijoiden vastuulla. Tans-
kan vaihdosta viisastuneina ja yhteisten keskustelujen perusteella opiskelijat
näkivät vaivaa ohjelman suunnittelussa ja toteutuksessa, ja palautteen (fifdbk,
portfl) mukaan Suomen vierailun aikainen ohjelma toimi suunnitelmien mu-
kaisesti. Alankomaalaiset opiskelijat eivät olleet kaikki samalta luokalta,
mutta perusjoukko opiskelijoista oli saman biologian luokan opiskelijoita.
Omat opiskelijamme järjestivät vapaa-ajanohjelmaa koko ryhmälle. Alanko-
maissa näin ei juuri ollut ja opiskelijamme kaipasivat sitä palautteissaan. Vie-
raiden vastaanotto lounaineen Alankomaissa todettiin miellyttäväksi.
Oli hyvä, että oli yhteistä tekemistä sekä kaikki yhdessä että pienemmissä ryh-
missä iltaisin, että sai olla muidenkin kuin oman/omien hollantilaisten kanssa
(fifdbk).
Oli ihan hyvä jättää viikonlopun ohjelma meidän oppilaiden harteille (fifdbk).
Muu ohjelma vierailuviikolla sujui vähintään yhtä hyvin kuin koulutyökin. Tosin
jotain yhteistä hetkeä majoittumisen yhteydessä olisi kaivattu. Oli hauskaa, kun
järjestimme luokan sisällä yhteistä ohjelmaa: pulkkamäkeä, hyppyrimäellä
käyntiä, leffateatteria, bileitä jne. Koskaan ei tarvinnut ihmetellä, että mitähän
nyt tekisi. Ohjelmaa oli riittämiin. (portfl.)
Ihan kiva, etenkin se vastaanotto. Se vaan oli outoa, että täällä hollantilaiset ai-
na ihmetteli, jos koko luokka ei ollut yhdessä tekemässä jotain – siellä me ei
tehty paljon mitään koko luokan kanssa. (nlfdbk.)
Nyt meidän luokkaa vähän harmitti niiden luokan kykenemättömyys yhteiseen
toimintaan. Niiden luokalla oli tiettyjä ryhmiä, jotka eivät pystyneet yhteistyö-
hön. Niinpä ”meidän jengi” ei oikeastaan nähnyt muita luokkalaisia kuin kou-
lussa. Nyt meidän luokka olisi voinut olla yhdessä, mutta he eivät. No, reissu
sujui kuitenkin mutkattomasti. (portfl.)
8.3.8 Yhteistyö koulun tasolla
Koulun tason yhteistyö sisälsi sekä kansainvälisen hankkeen näkymisen kou-
lussa että kansainvälisen työskentelyn nivoutumisen tutkimusjoukon muuhun
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koulutyöhön. Oman koulun muita opiskelijoita ja henkilökuntaa varten on eri
KV-projektien aikana ensimmäisen kansainvälisyysluokan aloittaman käy-
tännön mukaisesti pystytetty näyttelyitä, tutustutettu vieraat muulle koululle
päivänavauksissa ja järjestetty diskoja ja lauluiltoja. Oppilasvaihdon aikana
yhteistyö muun koulun kanssa on kuitenkin jäänyt suppeaksi projektin ja va-
paa-ajan ohjelman tiiviyden ja suuren työmäärän vuoksi. Valmistavien kurs-
sien ja vaihtojen työskentelyn ohjaukseen on osallistunut useita koulun opet-
tajia ja muutamia opiskelijoita. Rinnakkaisryhmien opiskelijat sekä projekti-
ryhmän ulkopuoliset opettajat ovat myös jonkin verran tarvittaessa osallistu-
neet kansainvälisten vieraiden majoittamiseen vaihtojen aikana eri kansain-
välisyysprojekteissa. Kansainvälisyysluokkatyö valmistavine kursseineen on
antanut erinomaisen mahdollisuuden opettajien ja opiskelijoiden välisen yh-
teistyön kehittämiseen ja monipuolistamiseen.
[Päivänavaukset koko koululle maanantaina ja perjantaina:] Oli itsestään selvää,
että holtsut piti esitellä ja kertoa perjantaina ett mitä oltiin tehty (fifdbk).
Lauluilta oli hyvä – oli erittäin hyvä juttu, että koulun musiikkipainotteisuus saa-
tiin näkyviin (fifdbk).
School House -party oli mielestäni hyvin onnistunut (fifdbk).
Our own school (headmaster and other teachers) has supported us and is inter-
ested in our work (fisumm).
Yhteistyötä eri kansainvälisyysluokkien välillä voisi kyllä lisätä, ettei tarvitsisi
tehdä samoja virheitä vuodesta toiseen (interw).
Koulun tasolla opiskelijoiden sosiaalisten taitojen kehittyminen on näkynyt
erityisesti KV3-työskentelyn yhteydessä kansainvälisyyspäiviä toteutettaessa.
Kansainvälisyyspäivän järjestäminen joko peruskoulun tai lukion opiskeli-
joille on sisältynyt osaan KV3-kursseista ryhmän oman valinnan mukaan.
Seuraavat lainaukset ovat palautetta ensimmäisestä KV3-kurssista, joka luo-
kan mielestä työmuotona ”oli OK, mutta vaati yllättävän paljon hommaa”
(portfl):
Suunnistuksen ollessa käynnissä meidän ideointiryhmä kierteli ja kyseli kuin
menee ja kaikki näytti menevän aivan loistavasti. Niin opettajat kuin oppilaatkin
oli siinä jutussa ihan täysillä mukana, mikä sinänsä yllätti meidät. Seiskoista jäi
sellainen kuva, että ne on aivan ihania (ainakin tässä jutussa oli). Meidän mie-
lestä lopputulos oli onnistunut, vaikka lopussa jouduttiinkin vaihtamaan suun-
nitelmia kylmyyden vuoksi. (portfl.)
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KV-päivän järjestäminen oli erittäin tärkeä osa KV-työtä (pfsumm).
Toteutustapa oli loistava näin viimeiseksi vuodeksi, sillä tänä vuonna ei olisi
ollut varaa lähteä minnekään matkustelemaan ja sitä kautta oppimaan. Täm-
möinen kuiva harjoittelu opiskelu oli todella hyvä tapa toteuttaa projekti. Tällä-
kin tavalla opiskelu onnistui ja onhan siitä todisteena jokapäiväinen kouluopetus
sehän on juuri sitä kuivaa tapaa oppia. (portfl.)
Koulun kuvaamataito- ja tekstiilityöpainotus on näkynyt kansainvälisen työs-
kentelyn teemoissa, työstöissä, arvioinnissa ja opiskelijoiden portfolioissa.
Musiikkipainotusta on hyödynnetty erityisesti vaihtojen aikana. Lauluilloissa
ja perheillanvietoissa on esiintynyt sekä oman ryhmän jäseniä että muita
koulun opiskelijoita, ja myös koulun kuorot ovat laulaneet kansainvälisille
vieraille muun ohjelman lomassa.
Kansainvälinen työskentely on vaikuttanut opiskelijoiden muuhun kou-
lutyöhön muun muassa siksi, että viikon tai kymmenen päivän pituiset oppi-
lasvaihdot on jouduttu järjestämään ”normaalin” opetuksen aikana. Muuten-
kin kansainväliseen hankkeeseen liittynyt toiminta on vaatinut paljon aikaa.
Opiskelijoiden palautteen mukaan opettajat eivät aina olleet katsoneet kan-
sainvälistä toimintaa koulutyöksi tai ymmärtäneet siihen kulutettua suurta ai-
kaa. Käsitykset kansainvälisen työskentelyn vaikutuksesta koulutyöhön vaih-
telivat, mutta kukaan ei kiistänyt kansainvälisen työskentelyn tuomaa hyötyä.
Enimmäkseen opiskelijat suhtautuivat kolmivuotiseen kansainvälisyyspro-
jektiinsa hyvin positiivisesti. Ensimmäisen kansainvälisyysluokan palautteen
mukaan erityisesti vanhemmat pitivät työskentelyämme hyödyllisenä. Sekä
opiskelijoiden että opettajien palautteen mukaan kansainvälistä toimintaa
voisi jatkossa enemmänkin hyödyntää työskentelyyn osallistuvien opiskeli-
joiden muussa koulutyössä, vaikka sitä ei tässä tutkimuksessa yleisesti pidet-
ty kovin keskeisenä asiana.
[Muun koulun suhtautuminen] Oppilaat ymmärsivät meidän tilanteen, ne huo-
mas, ettei se ollut mikään loma. Joittenkin opettajien asenne meijän ”lomai-
luun” suorastaan otti päähän. Asiasta pitäisi keskustella rakentavasti. (fifdbk.)
Kieltenopetuksessa, englannissa etenkin, näitä projekteja olisi kannattanut hyö-
dyntää (interw).
Kyllähän vaikutus oli selvä. Sen huomasi koeviikolla. Etenkin kielissä. (fifdbk.)
Opettajien suhtautuminen vaihtoihin oli rohkaisevaa, mutta opinnoissa meidän
oli kaikesta huolimatta saatava muut oppilaat kiinni (portfl).
Mielestäni paransi sitä (fifdbk).
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Saadut kokemukset olivat varmaan hyödyllisempiä kuin yksi poisjäänyt normaali
kouluviikko (fifdbk).
En halua kuulostaa tekopyhältä, mutta olen aidosti sitä mieltä, että meidän KV-
projektit ovat parasta, mitä lukiossa saattoi oppia (portfl).
Elämä on muutakin kuin koulu ja KV-projekti on ollut elämää. Se on haitannut
koulun käyntiä, mutta korvannut haitat moninkertaisesti. (portfl.)
Sotki opiskelua siinä jaksossa missä unkarilaiset tulivat Suomeen ja kun me me-
nimme Unkariin, koska tuli viikon paussi – – (budfol).
Englannin kielen puhetaito on parantunut, mutta opiskelu tällaisen projektin
ohella on ollut rankkaa (budfol).
Opiskelussa saattaa jäädä hieman jälkeen, mutta se taas opettaa enemmän itse-
näiseen työskentelyyn (budfol).
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan työskentelyn aikana kehittynyt yhteistyö
koulun tasolla ansaitsee kiitoksen. Oman koulun kolmen opettajan KV2-
koordinaatiotyö sujui yhteistoiminnallisesti ja oli positiivinen kokemus. Mo-
net kollegat, opiskelijat ja ystävät tukivat työtämme. Rehtori U.Z. hoiti kor-
vauksetta yläasteen matematiikan ryhmäni oppitunnit lukuvuonna 1995–1996
Hollannin vierailujen aikana. Ensimmäisen kansainvälisyysluokan työhön
osallistumattomien omien opiskelijoidemme asennoituminen työtämme koh-
taan oli erittäin myönteistä, ja he hoitivat oman opiskelunsa erinomaisesti sil-
loinkin, kun jouduimme heidän tuntiensa aikana ohjaamaan vaihdon projek-
titöitä. Ensimmäisen kansainvälisyysluokkatyöskentelyn aikana kansainväli-
sen toiminnan puitteet paranivat vähitellen omassa koulussa: Tanska-vaihdon
jälkeen opettajille on saatu sijaiset ulkomaan vaihtojen ajaksi. Kansainväli-
seen työskentelyyn on lukuvuodesta 1996–1997 alkaen kohdistettu tietty
osuus koulun luokattoman lukion resurssista. Comenius-yhteistyön aikana
kouluun on hankittu englannin- ja suomenkielistä opetussuunnitelmallista se-
kä kulttuuriin että luontoon liittyvää kirjallisuutta.
T:n lukion kansainvälisyysluokkatoiminta ja Comenius-hanke The Wor-
king World on koko tutkimusjakson, myös tähänastisen seurantavaiheen ajan,
kohdistunut keskeisesti oppilastyöskentelyyn. Palauteaineistosta (wwappl,
nlmeet, fimeet, tchfol) ja Portugalin seurantakokouksen työstöistä syksyllä
1997 löytyi myös muutamia yksittäisiä yksinomaan opettajien työhön liitty-
viä viittauksia:
Contacts with foreign colleagues inspire teachers both in their teaching and in
their relation to students (wwappl).
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Exchange of teaching skills (Portugal meeting, autumn 1997, positive aspects).
Better relationship teacher/student/parents (endrep, quality evaluation of the ex-
changes).
Se on tuonut työhön uusia, positiivisia ulottuvuuksia (tchfol).
Tutkija Riitta Wahlströmin ja Kansainvälisen henkilövaihdon keskuksen,
CIMOn, syyskuussa 2001 teettämän kyselyn yhteydessä The Working World
-hankkeen toimintaan koulussamme osallistuneet projektiopettajat katsoivat
tutkimuksen Comenius-hankkeen toimintaan osallistumisen lisänneen myös
opettajien pedagogisia valmiuksia.
8.3.9 Yhteistyö koulun sidosryhmien kanssa
Perheiden ja koulun välinen yhteistyö oli aktiivista hankkeen luonteen joh-
dosta. Uutta ensimmäisen kansainvälisyysluokan työskentelyssä oli vanhem-
pien pienimuotoinen osallistuminen portfolioarviointiin ja koulun ulkopuo-
listen yritysten hyödyntäminen projektitöissä. Seurantavaiheessa opettajapa-
lautteessa nousi selkeästi esiin perheen asema koulun sidosryhmänä. Seuraa-
vat lainaukset kuvaavat perheiden ja koulun sekä opiskelijoiden ja yritysten
välistä yhteistyötä:
Menihän se [illanvietto vanhempien kanssa]. Töiden esittely oli hyvä, että van-
hemmat saivat käsityksen projektista. (fifdbk.)
We learned that parents are really interested in what the students learned. This
is obvious of course, but we forgot it. (nlsumm.)
Families were involved and had good experiences (fisumm).
Valittiin kiinnostavat vierailukohteet, kaikki tykkäsivät (fifdbk).
Visits and interviews were excellent idea and they worked out (fisumm).
Many enterprises have supported us (sponsors, interviews) (fisumm).
The media is interested in us (radio, newspapers) (fisumm).
Äitini on osallistunut KV-projektiimme hankkimalla työpaikaltaan meille hyö-
dyllisiä juttuja (budfol).
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– – Koska äitini on Libanonilainen ja asunut eri islamilaisissa valtiossa ajatte-
limme että hän olisi erinomainen ”ovenraottaja” Lähi-idän tapoihin ja uskon-
toon – – (emails.)
I would like to add, that this work is also very important to my family. My wife is
a very important member of the exchange group. Without her I would not be
able to do this work. – – (tchfol.)
Yhteistyö koulujen ja paikkakunnan yritysten välillä oli joustavaa ja aktivoi-
vaa ja toimi erinomaisesti kummassakin maassa ensimmäisen KV2-kurssin
aikana. Vaihtojen aikaiset opintokäynnit kaikissa kohteissa oli palautteen mu-
kaan järjestetty hyvin. Esimerkiksi alankomaalainen ydinvoimalavierailu oli
opiskelijoiden portfolioarviointien ja käytännön havaintojen perusteella erit-
täin onnistunut. Palautteen mukaan parin yritysvierailun aikana ilmeni hie-
man kieliongelmia ja vähäisessä määrin myös ongelmia tiedollisessa vaati-
vuudessa. Esimerkiksi Suomessa osa haastatteluista jouduttiin tekemään suo-
meksi.
Koulun entisiä opiskelijoita ja kaupungissa asuvia muiden koulujen
vaihto-opiskelijoita on voitu käyttää avustajina valmistavilla kursseilla. Alan-
komaalaiset opettajat vierailivat ensimmäisen kansainvälisyysluokan vaihto-
jen aikaan myös kaupungin muiden koulujen kansainvälisissä tilaisuuksissa.
EU, kaupunki ja muutama paikkakunnan yritys ovat tukeneet toimintaamme
rahallisesti.
Kansainvälisyysluokkatyöskentelyn toteutuminen on tuonut koululle
runsaasti uusia yhteistyökumppaneita, sillä toiminta eri yhteistyökoulujen
kanssa on ollut vilkasta The Working World -projektin ulkopuolellakin. Yh-
teydenpito paikkakuntien yritysten ja hallinnon kanssa on toiminut myös kan-
sainvälisten opettajatapaamisten aikana. Seurantakokouksessa teimme tutus-
tumiskäynnin yritykseen, joka on pitkän aikaa toiminut peruskoululuokkiem-
me kummina, sekä vierailimme opettajien ammattijärjestössä. Kouluhallin-
non edustajia on osallistunut kansainvälisten opettajakonferenssin avajaisiin
ja Opetushallituksen edustaja Comenius- ja Lingua-hankkeen Helsingin ret-
keen. Alankomaissa kaupungin pormestari osallistui kansainvälisen viikon
oppilasvaihtojen ensimmäisen iltapäivän ohjelmaan. Portugalin seurantako-
kouksessa kaupungin hallinnon edustaja osallistui tervetuliaistilaisuuteen.
Yhteistyö eri hankkeiden, kuten NUKO ja KIMMOKE, ja seurakunnan vä-
lillä on ollut toimivaa ja liittynyt erityisesti opiskelijoiden työskentelyyn (vrt.
kohta 6.1.3). KIMMOKE-hankkeeseen liittynyt The Working World -yhtey-
denpito ranskalaisen koulun kanssa oli säännöllistä ja toimi hyvin. Sopimuk-
set (esimerkiksi aikataulut ja töiden määrä) pitivät, ja opiskelijoiden palaute
oli kiittävää. Kansainvälisiä yhteyksiä on hyödynnetty myös muuten. Esimer-
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kiksi englanninkieliseen opetukseen on haettu vaikutteita alankomaisen yh-
teistyökaupungin toisesta koulusta.
Kansainvälistä toimintaa on esitelty paikallisradioissa, televisiossa ja
lehdissä eri maissa. Esimerkkinä yhteistyöstä oman koulun tasolla lukion eri
kansainvälisten ryhmien opiskelijat kokosivat yhdessä työskentelystään nuor-
ten sivun Etelä-Suomen Sanomiin keväällä 1997 lukion äidinkielen lehtorin
aloitteesta (Hiltunen & al. 1997, 15).
8.3.10 Arviointi
Ensimmäisen KV-ryhmän työskentelyn arviointiin sisältyi hankkeeseen liit-
tyvä palautearviointi toiminnan kehittämiseksi itse- ja ryhmäarvioinnin kei-
noin sekä oppilasarviointi (ks. kohta 2.6). Ryhmäarvioinnissa kokeilimme
myös kuvallista arviointia. Oppilasarvioinnin tavoitteena on ollut koko työs-
kentelyn ja kurssin tavoitteiden toteutumisen arviointi. Ensimmäisen KV2-
työskentelyn alussa sovittiin, että ryhmän opiskelijoiden tuli arvioida sosiaa-
lisuutta, työskentelyn tuloksellisuutta ja luovuutta sekä työskentelyyn liitty-
vää arviointia. Kansainvälinen toiminta tiivistyi opiskelijoiden työstämiin
portfolioihin. Kolmivuotisen kansainvälisyysluokkatyöskentelyn päätteessä
arvioinnin yhteydessä reflektoitiin myös ensimmäisen lukiovuoden Tanska-
yhteistyötä. Arviointiin osallistuivat eri vaiheissa opiskelijat itsenäisesti ja eri
pienryhmissä, suomalaiset sekä alankomaalaiset projektiopettajat, soveltavien
kurssien opettajat ja opiskelijoiden perheet sekä jossain määrin myös muut
lukion opiskelijat ja koko koulun henkilöstö.
Opiskelijoiden arviointiin osallistumisen astetta kuvaa osaltaan palaute-
kyselyihin vastaaminen. KV2-kurssin palautekaavakkeet täytettiin lähes sata-
prosenttisesti lukuun ottamatta kahta laajaa Suomen ja Hollannin vierailun
jälkeen suoritettua avointa kyselyä fifdbk (välipalaute) ja nlfdbk (Hollanti-
palaute). Välipalautteen palautti 24 opiskelijaa 29 vaihtoon osallistuneesta
opiskelijasta vanhempineen ja Hollanti-palautteen 22 28 opiskelijasta. Palaut-
teet koottiin nimettöminä. Seurantavaiheessa lähetin kyselyn 28:lle ensim-
mäisen kansainvälisyysluokan opiskelijalle ja heistä 26 vastasi siihen. Buda-
pest-ryhmä kokonaisuudessaan osallistui syksyllä 2001 tutkimukseeni ja ke-
väällä kyselyni palautti 14 vapaaehtoista 21 opiskelijasta. Lukion sekä perus-
koulun ja lukion yhteisistä opettajista kaikki kaavakkeen saaneet vastasivat
kyselyyni syksyllä 2002.
Arviointi-illan työskentely syksyllä 1996 ja opiskelijoiden portfoliot
osoittivat käytännössä, että ensimmäisen kansainvälisyysluokan portfolio-
työskentely oli tapahtunut luovasti ja avoimen ongelmakeskeisesti. Projek-
timme portfoliot olivat usein varsin monipuolisia työskentely-yhteenvetoja,
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joihin oli otettu mukaan kaikkea mahdollista. Kohdan 2.6 mukaan portfolio-
työskentelyyn kuuluu olennaisena osana opiskelijan suorittama parhaiden töi-
densä valikointi ja valikointiperusteiden selvittämien ryhmälle. Ensimmäises-
sä KV-projektissa valikointi ei muodostunut näkyväksi osaksi portfolioarvi-
ointia. Karsinnan puuttumiseen annettiin erilaisia selityksiä: Moni opiskelija
halusi itselleen pysyvän muiston KV-kursseista ja otti mukaan kaiken, mistä
ajatteli myöhemminkin iloitsevansa tai minkä eteen oli nähnyt paljon vaivaa.
Muutama opiskelija oli pohdintojensa mukaan ollut epävarma koko portfoli-
on ideasta ja päättänyt laittaa kansioonsa kaiken mahdollisen, mikä olisi
saattanut kiinnostaa kurssin opettajia. Työskentelymme aikana töitä ei mis-
sään vaiheessa vertailtu keskenään tai asetettu paremmuusjärjestykseen, joten
käsite ”parhaat työt” ei ollut toimintamme kannalta olennaista. KV2- ja KV3-
työskentelyn pohdintaosuuksia olimme korostaneet ja ne löytyivät lopuksi
kaikilta, toisilta laajemmin, toisilta suppeammin. Opiskelijat kuvasivat pa-
lautteessaan työskentelyyn liittynyttä arviointia seuraavasti:
Vierailun jälkeen teimme jonkinlaisen työn siitä, mitä vierailusta jäi mieleen.
Ainakin minua se auttoi hahmottamaan viikkoa ja se laittoi ajattelemaan.
(portfl.)
Mulla ei ollut tietoakaan, minkälaisen portfolion mä tekisin, mut tollainen siitä
nyt tuli. Tähän paperiin mä ajattelin kirjoittaa kaiken, mitä on käsketty. Meidän
piti mm. arvioida sosiaalisuutta eri yhteisöissä. Luokan kohdalla tämä sosiaali-
suus on ollut kohtalaisen vaihtelevaa. – – Portfoliossa piti myös arvioida työs-
kentelyn tuloksellisuutta. Tulokset ovat mielestäni olleet loistavat. (portfl.)
Arviointi oli hyvä toteuttaa suoritusmerkinnällä ja portfoliolla. Portfoliota oli
vaan oikeasti niin hankala tehdä. – – Ehkä olisi pitänyt kirjoittaa tällaisia poh-
dintoja aina väliin, mutta mielestäni matkapäiväkirjassani (on liitteenä) on poh-
dintoja aivan riittämiin. (portfl.)
Portfolion teko oli todella työlästä, kun piti kaivella kaapin pohjalta kaikkea
roinaa. Oli siinä mielessä hyödyllistä, että sain itselleni kunnollisen muiston
näistä projekteista. (interw.)
Pieni osa opiskelijoistamme ei pitänyt portfoliota tarpeellisena projektin kan-
nalta, mutta pääosa opiskelijoiden portfolioarviointiin liittyvistä kannanotois-
ta oli positiivisia. Seuraavan sivun haastatteluvastaus selventää opiskelijoi-
demme yleistä asennoitumista portfoliotyöskentelyyn ja KV-arviointiin:
Portfolio oli KV-vuosien kokoava elementti: kertaantui hyvät ja huonot puolet.
Sen teko oli mielenkiintoisen työlästä (ja ainahan sen voi tehdä huonomminkin,
jos aika ei riitä). Voiko elämästä antaa numeroa? Me otimme osaa työskentelyyn
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oman luonteemme mukaan. Numeron antaminen olisi vastoin vaihdon ideaa: su-
vaitsemista. Meidän työpanoksemme tällaisessa työskentelyssä on ominaista
luonteillemme –  toiset ovat sosiaalisempia kuin toiset. (J.Y., interw, 1997.)
Portugal-projektin oppimispäiväkirjat olivat laajoja selvityksiä, osa erittäin
ansiokkaita. Oppimispäiväkirjatyöskentelyä valvottiin koko Portugal-projek-
tin ajan säännöllisesti, koska käytännössä valvontaa pidettiin tarpeellisena.
Palautteen mukaan Portugal-projektin opiskelijat pitivät työskentelyään an-
toisana ja molempien maiden opiskelijat tulivat hyvin toimeen keskenään.
Lähinnä muutamilla portugalilaisnuorilla ilmeni pieniä motivoituvuusongel-
mia projektityöskentelyssä Suomessa, mutta poissaoloja ei esiintynyt (A.N.,
1996, suullinen tieto). Myös koulun toinen kansainvälisyysluokka käytti arvi-
oinnissaan oppimispäiväkirjoja ja piti arviointi-illan. Palautteen mukaan luo-
kan KV-työskentely oli tuloksellista, vaikka projektiopettajien mukaan jon-
kinasteinen motivoitumattomuus ja sitoumuksen puute vaivasi muutamaa
kummankin koulun opiskelijaa. Opiskelijat eivät saaneet työskentelyn aikana
hollantilaisilta projektiopettajiltaan lainkaan positiivista palautetta, mikä ko-
ettiin kielteiseksi. (Manninen, 1996.)
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan kolmen tytön KV3-kurssin osana
lehtori G.O.:n johdolla laatimat ja kokoamat kansainvälisen toiminnan ar-
viointikysely ja kansainvälisyyspäivän toteutuksen arviointi olivat osoituksia
ryhmän kansainväliseen työhön liittyneestä monipuolisesta arvioinnista:
Kun ensimmäisen kerran kokoonnuimme Jossulle pohtimaan kyselyitä, totesim-
me, ettei meillä ollut hajuakaan siitä, miten kyselyitä tehdään. Seurasi lukemat-
tomia työtunteja (takuulla enemmän kuin niillä, joiden tehtävänä oli vain val-
mistaa joku teemahuone…) ennen kuin kyselyt lopulta olivat valmiina. Teimme
siis mielialamittauksen lukion oppilaille, tietokyselyn yläasteelle, (se oli vain
ajantäytteeksi) ja alku- ja loppukyselyn KV-päivästä heille. – –
Kun KV-päivä oli ohi, saatoimme vihdoin rentoutua. Projektit ohi! Paitsi
minä, Jossu ja Veera, jotka väsäsimme vielä yhteenvedot palautekyselyistä – –
(ic1fol.)
Meinasipa unohtua. Se iänikuinen palautelappujen täyttö opetti ainakin minulle
muutamia asioita. Olen oppinut arvostamaan palautteenpurkamista ja ennen
kaikkea antamaan palautetta, sekä negatiivista että positiivista. Tuosta koke-
muksesta ja siitä kautta saadusta näkemyksestä on ollut hyötyä monesti. (ic1fol.)
8.3.11 Ihmissuhteet
Tutkimusaineistosta käy selville, että opiskelijoiden odotukset olivat kohdis-
tuneet erityisesti ihmissuhteiden muodostumiseen ja vahvistumiseen. Aineis-
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ton mukaan odotukset toteutuivat hyvin. Kansainvälisyysluokkatoimintaan
liittynyt yhteistyö oli syventänyt suhteita omiin luokkatovereihin, pitkäkes-
toinen toimiva yhteistyö ulkomaisten kumppanien kanssa koulu- ja vapaa-ai-
kana oli tuonut uusia ystäviä, ja myös perhemajoitus oli vahvistanut kansain-
välisiä ihmissuhteita varsinaisen toimintatutkimuksen aikaan.
Olin ihan tyytyväinen, varsinkin oli positiivista, että lähestyin ja tutustuin pa-
remmin luokkatovereihini (fifdbk).
Ystävystyin hollantilaisten kanssa paljon helpommin kuin tanskalaisten. Minua
yllätti vain joidenkin hollantilaisten lapsellisuus (fifdbk).
Tosi mahtava tyyppi! Meillä synkkasi loistavasti, valvottiin aina 1–2:een ja ju-
teltiin koko ajan (fifdbk).
Meillä synkkasi loistavasti, enkä vaihtaisi viikosta hetkeäkään pois. Sain valta-
vasti uusia ystäviä. (portfl.)
Hollannin matka oli lentokentältä lähtien jälleennäkemisen riemua (portfl).
The project teachers (Fin and FIN/NL/PT) became friends, the Dutch and the
Finnish students became friends (fisumm).
Tiiviisti ollaan kirjeitse oltu yhteydessä ja kerrottu kuulumisia puolin ja toisin
vaikka kumpikaan meistä ei ole kirjoittajatyyppiä (portfl).
Ensimmäisen kansainvälisyysluokkatyöskentelyn loppuarvioinnin mukaan
KV-projektin parhaisiin asioihin kuuluivat ihmissuhteet, ystävät ulkomailla ja
se, että oli oppinut tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa (pfsumm).
Projektin ihmissuhteiden moninaisuutta kuvaa lehtori A.N.:n tutkimusjakson
alkupuolella työstämä kuvion 8 miellekartta ”ihmissuhdeviidakko” seuraa-
valla sivulla.
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Kuvio 8. Oppilasvaihtojen ”ihmissuhdeviidakko”.
Kiintoisaa on ollut kansainvälisen yhteistyön epävirallinen jatkuminen ja ih-
missuhteiden säilyminen. Esimerkiksi Hollannissa kansainväliseen toimin-
taan osallistunut vapaaehtoinen, koulun entisen oppilaan äiti, on miehensä
kanssa usean kerran vieraillut kaupungissamme. Ensimmäisten kansainväli-
syysluokkien opettajat ovat myös majoittaneet myöhempiin projekteihin osal-
listuneita ulkomaisia kumppaneita näiden Suomen vaihtojen aikana.
Budapest-ryhmän palautteessa syksyllä 2002 korostui ihmissuhteiden
merkitys, mutta suhteiden pitkäikäisyys näkyi luonnollisesti selkeämmin täs-
sä vaiheessa ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden ja ensimmäi-
siin KV-projekteihin osallistuneiden opettajien vastauksissa. Kansainvälisten
ihmissuhteiden jatkuminen ja syveneminen ilmeni satunnaisissa keskusteluis-
sa ja sähköpostiviesteissä myös keväällä ja kesällä 2003.
Olen edelleen yhteydessä lähes kaikkiin KV-kumppaneihini ainakin joulukortti-
tasolla. Muutamien kanssa/luona olen lomaillut yksityisesti, muutaman kanssa
olen sähköpostiyhteydessä vaihtelevasti. Joidenkin kanssa olen kirjeenvaihdos-
sa. Näin syntyneitä ystävyyssuhteita aion tietysti pitää yllä. (tchfol.)
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Jatkuvaa yhteydenpitoa uusien kansainvälisyyshankkeiden ja henk.koht. ystä-
vyyden merkeissä. (Alankomaat, Portugal, Italia, Tanska ja Venäjä sekä Iso-
Britannia, josta juuri palasin.) (tchfol.)
Supistunut muutaman sähköpostin vaihdoksi vuosittain (tchfol).
Olen eläkkeellä ja ulkomaisten kumppanien kanssa olemme jatkuvassa kirjeen-
vaihdossa sekä vierailemme toistemme luona (4 perhettä). Oman aineeni opet-
tajan kanssa vaihdamme ainekohtaista materiaalia edelleen.  (tchfol.)
Olen silloin tällöin kirjoitellut Lisan kanssa, ja viime talvena kävin Etelä-
Afrikassa hänen luonaan (ic1fol).
Vuosi, pari lähetettiin puolin ja toisin joulukortteja (”oma perhe”) (ic1fol).
Olen käynyt vierailemassa Hollannissa tutustumani Tessan luona 3 kertaa kurs-
sin jälkeen (ic1fol).
Olen ollut (ja olen edelleen) yhteydessä tanskalaiseen Mariaan. Nykyisin kirjoi-
tamme emaileja pari kertaa vuodessa. Olemme tavanneet Tukholmassa keväällä
1998 sekä kesällä 2001 ja talvella 1998 vierailin Marian perheen luona R:ssa.
(ic1fol.)
Lukion 1. luokalla R:ssa ihastuin N.S.:ään, jonka luona sittemmin vietin kesäisin
pidempiä aikoja. Hän muutti myöhemmin Berliiniin, jossa myös vierailin hänen
luonaan. – – viimeksi sain häneltä sähköpostia n. vuosi sitten. N:n kautta tutus-
tuin laajemmin Tanskaan ja sittemmin myös Berliiniin. Olimme pitkään (vuosia!
95–2000) tekemisissä tiiviisti! Ilman KV luokkaa tämä merkityksellinen ihmis-
suhde olisi jäänyt kokematta kuten myös vieraassa kulttuurissa eläminen. – –
(ic1fol.)
Unkarilaisen poikaystäväni Akosin tapasin Unkari-projektin yhteydessä Unka-
rissa. Hän ei kuulunut projektiryhmään, mutta tutustuimme Akosin kaverin
kautta, joka taas oli yksi projektiin kuuluvista. _ _ Olemme seurustelleet vuoden
verran ja vierailemme vaihtovuoroin toistemme kotimaassa (Akos on käynyt
kaksi kertaa Suomessa ja minä kolme kertaa Unkarissa) _ _ Akos on nyt Suo-
messa ja me lähdemme sitten yhdessä heinäkuussa Unkariin. (emails.)
Muodostuneet ystävyyssuhteet ovat edellä esitettyjen lainausten tapaan jois-
sain tapauksissa olleet hyvinkin syviä; esimerkiksi yksi I KV-luokan opiske-
lija oli yksityisen Hollannin vierailunsa aikana käynyt pian KV2-yhteis-
työmme jälkeen liikenneonnettomuudessa menehtyneen ystävämme haudalla.
Ihmissuhteisiin liittyneistä odotuksista ja edellisistä esimerkeistä huolimatta
ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden KV1- ja KV2-projektien
aikana solmimat kansainväliset ystävyyssuhteet eivät kuitenkaan kovin suu-
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ressa määrin olleet jääneet pysyviksi. Luokan 24 opiskelijasta 13 ei koulun
jälkeen ollut ollut yhteydessä tanskalaisiin eikä hollantilaisiin kumppaneihin-
sa. Hollantilaisiin ystäviinsä oli ainakin jonkin aikaa pitänyt yhteyttä 11 opis-
kelijaa ja tanskalaisiin neljä, mutta osa yhteyksistä oli seurantavaiheen aikana
katkennut. Neljä opiskelijaa oli vieraillut joko tanskalaisen tai hollantilaisen
tai molempien ystäviensä luona, yleensä useammankin kerran. Kaksi opiske-
lijaa oli alkuaikoina ollut kirjeenvaihdossa unkarilaisen tytön kanssa ja kolme
eteläafrikkalaisen tytön kanssa. Heistä kaksi oli vieraillut Etelä-Afrikassa.
Myös muutama muu lukiomme opiskelija on seurantajaksolla käynyt eteläaf-
rikkalaisen vaihto-oppilaamme luona. Omiin luokkatovereihin oltiin tässä
ryhmässä tiiviisti yhteydessä edelleen seurantavaiheessa. Vain kaksi opiske-
lijaa 25:stä ei ollut pitänyt yhteyttä omiin luokkatovereihinsa koulun jälkeen.
Yhteydenpidon muodot ja taajuus vaihtelivat joulukorteista ja sähköposti-
viesteistä viikoittaisiin tapaamisiin ja ystävien määrä yhdestä noin seitse-
mään. Muutama opiskelija oli ollut yhteydessä luokanvalvojaansa joko ystä-
vyydestä tai esimerkiksi saadakseen kieliapua.
Opettajat olivat kansainvälisten projektien yhteydessä solmineet hyvin-
kin kiinteitä ystävyyssuhteita. Kymmenen 12:sta tutkimuksen seurantavai-
heessa mukana olleesta opettajasta oli pitänyt yllä yhteyttä kansainvälisiin
kumppaneihimme, heistä seitsemän vierailemalla puolin ja toisin toistensa
luona myös vapaa-aikanaan. Myös vasta viime vuosina kansainväliseen toi-
mintaan mukaan liittyneet opettajat aikoivat vastaisuudessa ylläpitää koulun
projekteissa solmimiaan henkilökontakteja. Opiskelijoiden koulunjälkeisen
kansainvälisen kanssakäymisen aikaisia ystävyyssuhteita ei tässä tutkimuk-
sessa tiedusteltu, mutta siitä huolimatta yksittäisissä palautteissa korostui
kansainvälisten kontaktien ja ystävyyssuhteiden merkitys opiskelijan myö-
hemmälle kansainväliselle toiminnalle.
8.3.12 Itsetunnon vahvistuminen ja henkinen kasvu
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan kolmivuotisen KV-projektin loppuar-
vioinnissa syksyllä 1996 KV-projektien parhaimpiin asioihin arvioitiin kuu-
luvaksi selviytyminen vaikeissa tilanteissa, yllättävien omien voimavarojen
löytyminen, itsenäistyminen ja itsetuntemuksen lisääntyminen (pfsumm). Pa-
lautteen mukaan itsetunnon vahvistuminen ja henkinen kasvu yhdistettiin
kansainväliseen työskentelyyn liittyvän yhteistyön onnistumiseen niin koulu-
kuin vapaa-aikanakin, näköalojen avartumiseen, selviytymiseen uusissa ja
yllättävissä tilanteissa ja omien tietojen ja taitojen, esimerkiksi oman kielitai-
don, avulla toimeen tulemiseen (vrt. kohta 3.4.2).
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Kasvoin henkisesti itse ja sain paljon uusia kokemuksia (fifdbk).
Mielestäni minusta on tullut sosiaalisempi ja aloitekykykyisempi näiden oppilas-
vaihtojen jälkeen. Nykyään on helpompaa kuin aikaisemmin aloittaa puhuminen
jonkun aikuisen kanssa tärkeämmistäkin asioista.  (portfl.)
Myös itsetunto kohosi, kun huomasi, kuinka hyvin tuli toimeen englanninkielen-
taidolla (portfl).
Mitä olenkaan oppinut? Voi, niin paljon. Olen saanut huomata, että mä todella-
kin pärjään maailmalla omilla tiedoillani ja taidoillani, juuri sellaisena kuin mä
olen. (portfl.)
Olen myös huomannut, että nykyään on helpompi käydä käsiksi johonkin työhön
ja tehdä se kuin aikaisemmin (portfl).
Joka tapauksessa nämä vuodet ovat opettaneet ja avartaneet niin suuresti mun
näköalaa, että apua. Kiitän itseäni siitä päivästä, jolloin palautin rehtorille sen
lapun, jossa ilmoitin haluavani tälle luokalle. Uskon, että tästä on ollut suuri
hyöty tulevaisuutta varten. (portfl.)
Ennen kaikkea opimme käyttäytymään ja selviytymään monista sellaisista tilan-
teista, joissa monille tulisi sormi suuhun (portfl).
Toiminta on kehittänyt itsenäisyyttäni – – (budfol).
Oppinut tuntemaan itseään paremmin – – (budfol).
Opiskelijoiden palautteessa itsetunnon vahvistuminen liitettiin kaikkiin koh-
dassa 3.3. lueteltuihin itsetunnon ulottuvuuksiin turvallisuus, yhteenkuulu-
vuus, pätevyyden tunteet, tehtävä- ja tavoitetietoisuus sekä itsensä tiedosta-
minen (vrt. Aho, 2002, 22–23; Borba, 1989, 6). Huolimatta lyhyestä kestos-
taan opintokokonaisuus oli kootun palautteen mukaan johdattanut opiskeli-
joita pohtimaan suomalaisuutta ja eurooppalaisuutta ja myös omaa minäku-
vaansa ja identiteettiään. Nimettömänä kootun aineiston pohjalta ei tässä tut-
kimuksessa kuitenkaan voinut yksityiskohtaisemmin pohtia identiteetti-käsit-
teeseen liittyviä tekijöitä.
8.4 Luovan ongelmanratkaisun soveltaminen
Kansainvälisen työskentelyn alkuvaiheissa korostui toiminnan uutuus ja luo-
van ongelmanratkaisun työtapojen yhteistoiminnallinen soveltaminen alka-
neessa yhteistyössä, ja luovan otteen ilmentäminen tutkimusjoukon toimin-
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nassa valittiinkin ensimmäisen KV-projektin yhdeksi oppilastyöskentelyn
neljästä päätavoitteesta (kohta 7.2). Luovan ongelmanratkaisun työtapojen
soveltamiseen käytännön kansainvälisessä työskentelyssä liittyvät kokemuk-
set nousivat siten kiintoisaksi tutkimuskohteeksi (tutkimusongelma 4). Olen
tarkastellut tutkimusjoukon kokemuksia luovan lähestymistavan käytöstä yk-
sityiskohtaisesti palautevastausten pohjalta kohdissa 8.3.5 ja 8.3.1 ja lisensi-
aatintutkimuksen luvussa 10. Esimerkkinä käytännön luovista sovelluksista
oppilastyöskentelyn osana ovat muun muassa radioaktiivisuusryhmän video,
alankomaalaisopiskelijoiden sosiodraama ympäristöongelmista, jätteet-ryh-
män ”jätemies” koulun aulassa ja projektityöskentelyn aloittaminen seinätau-
luperiaatteella. Vaikka projektin kehittämistyö opiskelijoiden ja opettajien
kesken tehtiin ja työskentelyssä edettiin yhteistoiminnallisia ongelmanrat-
kaisun menetelmiä käyttäen, työskentelyn suunnittelussa, opiskelijoiden työs-
kentelyssä ja tuotosten esittelyssä olisi voitu käyttää enemmänkin erilaisia ja
omaperäisiä tapoja, myös luovaa ongelmanratkaisua. Luoviin sovelluksiin
kuuluvat myös pusero ja työsalkku portfoliona sekä akvarellikokoelma port-
folion osana.
Olin kansainvälisen työn alussa suunnitellut, että esittelen ensimmäisen
kansainvälisyysluokan opiskelijoille luovan ongelmanratkaisun eri vaiheita
kuvaavan kaavion teosten Virkkala (1994, 19) tai Sahlberg & al. (1993, 54)
mukaisesti ja harjoittelen heidän kanssaan joitakin heille uusia ideointitapoja.
Sekä kurssin aikana että myös jälkikäteen minua harmitti, että aika ei kerta
kaikkiaan riittänyt menetelmien opiskeluun. Toisaalta olisi ehkä vienyt liikaa
aikaa muulta työskentelyltä opettaa menetelmät vieraillemme.
Lyhyenä yhteenvetona tutkimusongelman 4 kysymykseen voi vastata
lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokkatyöskentelyn osoittaneen käytän-
nössä, että kun luovan ongelmanratkaisun menetelmiä harjoitellaan ”normaa-
liopetuksessa” koulussa, niitä voidaan luontevasti hyödyntää myös kansain-
välisessä työskentelyssä. Luova lähestymistapa ilmeni tutkimusjakson aikana
luovan ongelmanratkaisun menetelmien, kuten aivoriihen, seinätauluperiaat-
teen ja sosiodraaman, soveltamisessa kansainvälisen työskentelyn eri vaiheis-
sa. Avoimet, yksinkertaiset menetelmät koettiin palautteen mukaan selkeiksi,
toimiviksi kansainväliseen työskentelyyn soveltuviksi työtavoiksi. Luovan
ongelmanratkaisun menetelmillä luotiin yhteistyöhön otollinen ilmapiiri. Tut-
kimusjakson aikana tuli tutustumisleikkien yhteydessä esille luovan ongel-
manratkaisun menetelmien oikean ajoituksen merkitys. Saattaa tuntua risti-
riitaiselta, mutta mielestäni laaja opettajien välinen sekä opettajien ja opiske-
lijoiden keskeinen suunnittelun ja työskentelyn yhteistoiminnallisuus aiheutti
omalta osaltaan sen, ettei luovan ongelmanratkaisun menetelmiä ehditty
soveltaa laajemmin. Kaikilla oli omat mielipiteensä siitä, mitä haluttiin tehdä,
ja eri näkökulmat yritettiin myös tasapuolisesti ottaa huomioon itse toimin-
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nan aikana. Toisaalta harvinaisemmat ideointimenetelmät olivat outoja
useimmille, eikä niitä siitä syystä osattu edes ehdottaa tai kaivata työskente-
lyyn.
Budapest-ryhmässä käytettiin roolileikkejä ja sosiodraamaa omassa ryh-
mässä. Esimerkiksi näytelmää käytettiin harjoittelemalla mahdollisia Unka-
rissa vastaan tulevia ongelmatilanteita ja niissä toimimista. Tutustumisleikke-
jä käytettiin myös unkarilaisten kumppanien kanssa. Luovaa työtapaa on so-
vellettu myös projektin jälkityöstössä, kuten matkan reflektointiin, lehtijutun
kirjoittamiseen matkan kokemuksista ja valokuvamatkakertomuksen järjes-
tämisessä koululle (emails, projekti- ja valmistavan kurssin opettajat, 2002).
Syksyn 2002 palautteen mukaan opiskelijoita aktivoivien menetelmien käyttö
ei tullut avoimien kysymysten vastauksissa kovinkaan paljon esille. Moniva-
lintakysymyksen yhteydessä kaikki ryhmät pitivät sitä ”keskinkertaisen tär-
keänä” (liite 5), joskin ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijat ja
opettajat pitivät opiskelijoita aktivoivia metodeja suhteessa tärkeämpinä kuin
Budapest-ryhmän opiskelijat. Seuraava lainaus kuvaa Budapest-ryhmän opis-
kelijan ajatuksia projektin työtavoista:
Työmenetelmien pitäisi olla oppilasystävälliset, niin ettei oppilaalta katoa kiin-
nostus. Mukavia tehtäviä ja hauskaa yhdessäoloa. Mielestäni kv-toiminta ei saisi
mennä samanlaiseen puurtamiseen kuin muut kouluaineet. (emails.)
Tiivistetysti voidaan sanoa yksinkertaisten luovan ongelmanratkaisun mene-
telmien liittyneen keskeisenä työtapana tutkimushankkeen etenemiseen sen
eri vaiheissa. Luovan ongelmanratkaisun työtavat olivat selkeä ja johdonmu-
kainen keino vuorovaikutuksen kehittämisessä ja eri osapuolien äänen kuule-
misessa. Menetelmän soveltaminen aloitettiin kansainvälisyyshankkeen kom-
munikoinnissa. Käytännön toimintaan osallistuneet ovat voineet sen avulla il-
maista mielipiteensä tutkimuksen eri vaiheissa (esim. aivoriihipalaverit, ide-
ointikävelyt seinäpaperityöstöineen ja miellekartat). Ongelmakeskeiseen
työskentelyyn on yleensä aina liittynyt ”jälkipuintikeskusteluja”, ja se on
osaltaan muuttanut perinteistä oppilas–opettaja-roolijakoa käytännön toimin-
nassa. Sen avulla on yhdessä oman ryhmän kanssa otettu selvää ennakkokä-
sityksistä ja muokattu asenteita positiivisen työskentelyilmapiirin kehittämi-
seksi ja näin edelleen kehitetty omia asenteita ja kommunikointitaitoja. Se on
ollut mukana paitsi ryhmä- myös yksilötasolla, ja sen kautta opiskelijat ovat
voineet tuoda työskentelyyn omaa itseään ja kehittää omaa luovuuttaan kan-
sainvälisen työskentelyn osana (esim. portfoliot ja projektityöstöt).
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8.5 Tulevaisuuteen suuntautuvat vaikutukset
Kohdassa 8.2 tuli esille, että toiminnan eri vaiheissa kansainväliseen hank-
keeseen kohdistui myös muutama odotus (yhteensä alle 10 kappaletta), joita
parhaiten voi luonnehtia pitkän aikavälin toivomuksiksi:
   Kokemusta ja sivistystä tulevaisuutta ajatellen (bgtest).
  Kansainvälistyminen (bgtest).
Developing perspectives for students for working and studying in Europe
(fimeet).
The idea of world citizen: to become flexible to work in different countries
(fimeet).
Odotan arvokkaita kokemuksia. Uskon, että kokemukset auttavat minua tulevai-
suudessa. (budexp.)
Tulevaisuuden haaveeni olisi asua ulkomailla, ehkä USA:ssa ja toimia tiedotus-
alalla (budapp).
Lisensiaatintutkimuksessa uudet kokemukset sijoitettiin kulttuuriluokkaan.
Tutkimuksen kansainvälisyyshanke on suunniteltu lukion opetussuunnitel-
man pohjalta tarjoamaan eväitä toimintaan osallistuvan kansainvälistymispro-
sessin aloittamiseen ja kehittämiseen osana koulutyötä. Edelliset toiveet liit-
tyvät siten vasta opiskelijoiden myöhempiin elämänvaiheisiin. Lopullinen
vastaus kysymyksiin riippuu monesta eri tekijästä, mutta syksyn 2002 pa-
lautteen pohjalta edellä esitettyjen odotusten toteutumista voi tarkastella en-
simmäisen kansainvälisyysluokan kokemusten pohjalta:
Kova hinku tuli ulkomaille! Käytöstavat tuli yhtäkkiä kunniaan, itsenäinen piti
olla perheissä jne.   KV-luokalla olo muutti minua ”kansainvälisemmäksi”.
Maailma pieneni, huomasi, että pärjään kyllä. Positiivinen pärjäämisen tunne
jäi, en pelkää ulkomaille lähtöä jne. (ic1fol.)
Luulen etten koskaan olisi rohkaistunut lähtemään au pairiksi ilman KV-
projekteja (ic1fol).
KV-projekti on luonut hyvän pohjan kansainväliselle elämälle. Opiskelen eng-
lanniksi, sillä aiomme jossain vaiheessa muuttaa ulkomaille töihin. (ic1fol.)
Lisäsi myönteistä ajattelua, valmisti tulevaisuuden maailmankansalaisuuteen
(ic1fol).
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Tuskin ihmeempää vaikutusta paitsi hyvät muistot. Saattaa olla, että ystävyys-
suhteet luokkalaisista lähimpiin muodostuivat tämän myötä kestävämmiksi.
(ic1fol.)
En voi sanoa olevani erityisen KV-orientoitunut, mutta luulen että ilman KV-
luokkatoimintaa olisin vieläkin passiivisempi KV toiminnoissa (ic1fol).
En tiedä, voiko kaikkea kiittää KV-projektista. Mutta en tiedä, olisinko lähtenyt
pidemmäksi aikaa pois Suomesta ilman sitä, kynnys ainakin madaltui, ja olen
monia upeita kokemuksia rikkaampi! (ic1fol.)
KV-projektista on ollut valtavasti hyötyä hakiessani kouluihin ja töihin (ic1fol).
Ehdottoman tarpeellisena koen, että kaikilla olisi jossain vaiheessa elämäänsä
mahdollisuus ”soluttautua” vieraan kulttuurin arkirutiineihin. Vasta tämän
kaltaisen opiskelun kautta voi syntyä todellinen ymmärrys sekä omaa että muita
kulttuureita kohtaan. ”Suurin” henkinen kasvu tapahtui varmaan niillä, joilla ei
ollut aiempaa kokemusta perhemajoituksesta ulkomailla. (ic1fol.)
Lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan syksyn 2002 palautteen mukaan
jokainen syksyllä 2002 tutkimukseen osallistunut ryhmän opiskelija on koke-
nut varsinaisen toimintatutkimuksen aikana saaduilla kokemuksilla olleen
jonkinasteisia kauaskantoisia vaikutuksia. Palautteen mukaan vaikutukset
ovat kohdistuneet eri tavoin asenteisiin ja suhtautumisiin, itsetunnon ja itse-
luottamuksen kasvuun, eri kulttuurien arvostamiseen ja ymmärtämiseen,
ihmissuhteisiin, (kansainvälisen) yhteistyön merkityksen ymmärtämiseen ja
arvostamiseen ja innostaneet ja kannustaneet kielten opiskeluun. Vaikutukset
on myös koettu laaja-alaisesti positiivisiksi ja kokonaisvaltaisiksi selviämisen
tunteiksi ja itsenäisyyteen kasvattaviksi. On koettu, että kansainvälisyyspro-
jektista on ollut apua opiskeluun ja töihin hakeuduttaessa ja että se on ollut
pohjana kansainväliselle elämälle. Hanke on saanut kansainvälisyyden tun-
tumaan  kotimaassa  normaalilta osalta jokapäiväistä elämää. Seuraavat lai-
naukset ilmentävät, millaisia muotoja T:n lukion ensimmäisen kansainvä-
lisyysluokan opiskelijoiden koulunjälkeiseen kansainvälistymisen prosessiin
on sisältynyt:
Opiskellessani Kätilöopistolla kätilöksi olin keväällä 2001 opiskelijavaihdossa
Ateenassa 3 kk. Olin lukion jälkeen au pairina Saksassa ja olen myös asunut
saksalaisen kämppiksen kanssa. Koska itse on (KV-luokan jne. myötä) kokenut,
miltä tuntuu olla ulkomaalaisena vieraassa maassa, haluaa olla myönteisenä ja
auttavaisena vaihto-opiskelijoita kohtaan. (ic1fol.)
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Olen asunut ulkomailla, matkustanut paljon, ja olen Suomessakin jatkuvasti te-
kemisissä ulkomaalaisten kanssa. Osallistun muutaman yliopiston kansainväli-
sen ainejärjestön toimintaan – – (ic1fol.)
No Au pairina olo Hollannissa oli ensimmäinen ”oma KV-projekti”. Luulen että
matkustuskärpänen sai minussa alkunsa KV-projektimme aikana. Kun se kerran
puraisee, on siitä vaikea parantua. Nykyisestä koulustani olin KV-vaihdossa
Kiinassa viime syksyn. Opiskelin Shanghain yliopistossa kiinan kieltä & kulttuu-
ria sekä muutamia mediakursseja. Upea kokemus. Seuraavan valloituksen teen
Etelä-Amerikkaan. (ic1fol.)
    Työtehtävissä olen saanut toimia ulkomaisten delegaatioiden isäntänä (ic1fol).
Lähinnä konserttimatkoja ulkomaille. Lisäksi käynyt Ruotsissa pitämässä yhden
kanteleleirin. (ic1fol.)
Olen opiskellut englanniksi monessakin koulussa – – Palasin tekemään yhtä työ-
harjoittelua Hollantiin 2 kk. (ic1fol).
Opintojeni yhteydessä olen tavannut ulkomaisia vaihto-opiskelijoita ja työtehtä-
vissä olen ollut puhelimitse ja sähköpostitse yhteydessä ulkomaisiin yhteistyö-
kumppaneihin. En kuitenkaan koe osallistuneeni kv-toimintaan kovinkaan paljon
enkä aktiivisesti. (ic1fol.)
Opiskelen Englannissa Aston Universityssä (B:ham) kansainvälistä liiketaloutta
ja ranskaa (IBML International Business & Modern Languages).  Viime vuoden
vietin Pariisissa työharjoittelussa. Tämä välivuosi kuuluu opintoihin ja työsken-
telin suuressa amerikkalaisessa yhtiössä AT&T.  Työssäni olin mukana kansain-
välisessä tiimissä, missä oli ihmisiä ympäri Eurooppaa. Aloitan nyt viimeisen
opiskeluvuoteni Birminghamissa.  (ic1fol.)
Nimikkeeltäni olen Logistiikka koordinaattori mutta toimin myös assistentin
tehtävissä. Toimin 120 henkilön kanssa ympäri maailman Forum Nokia nimises-
sä yksikössä – – olen päivittäin yhteydessä ulkomaille. – – lähdin syksyllä -97
Italiaan toimimaan mallina ja siitä reissaamiseni on oikeastaan alkanut. – –
Vuoteen 2001 mennessä jolloin aloitin hommat Nokialla kauppaoppilaitoksen
opiskelujen loputtua olin asunut jo yli viidessä maassa (Italia, Ranska, Saksa,
Kreikka, Espanja, USA.) – – Näiltä reissuilta sain paljon ystäviä ja heidän
kauttaan olen pystynyt hyödyntämään myöskin nykyistä työtäni useiden kontak-
tien avulla.
    Näiden lisäksi toimin osa-aikaisesti vuosina-97 ja -99 Primalcolla pr- töis-
sä ja pääsin heidän kauttaan ulkomaan komennuksille Formula 1 kilpailuihin
McLarenille. Tämä on ollut tähänastisista töistäni vaativin ja mielenkiintoisin.
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 – – Tulevana keväänä keskityn lukemaan työni ohella Tampereen yliopistolle
Yritysjuridiikan pääsykokeisiin ja jos ovet aukeavat niin jatkan osa-aikaisena
nykyisessä työssäni koordinaattorina. – – (emails.)
Koulun ensimmäisen kansainvälisyysluokan toimintatutkimuksen seuranta-
jakson palautteen pohjalta voi luonnehtia, että lukion kansainvälisyysprojekti
on tukenut opiskelijoiden kansainvälistymisprosessia sen alkuvaiheessa. Seu-
raava lyhyt yhteenveto kertoo, että opiskelijat ovat kiitettävästi löytäneet kan-
sainvälisyyden eri elementit (vrt. kohta 3.4) ja hyödyntäneet monipuolisesti
niiden tarjoamia mahdollisuuksia koulunjälkeisessä elämässään. Interkulttuu-
rinen kompetenssi on usealla heistä ainakin jossain määrin sisäistynyt osaksi
omaa asennoitumista. Ryhmän opiskelijoista viisi on työskennellyt au pairina
Saksassa, Hollannissa, Kanadassa tai Ruotsissa, kaksi heistä Kanadassa sa-
massa iranilaisessa perheessä peräkkäisinä vuosina. Kolme luokan opiskelijaa
ilmoitti auttaneensa vaihto-opiskelijoita Suomessa, kolme osallistuneensa
yliopistonsa ainejärjestöjen toimintaan (FIMSIC, ESN, AEGEE, IAESTE) ja
kaksi Rotary-järjestön vaihto-oppilastoimintaan. Kuusi ryhmän jäsentä on
työtehtävissä ollut yhteydessä ulkomaisiin yhteistyökumppaneihin, kuusi ol-
lut töissä, kesätöissä tai työharjoittelussa ulkomailla (Portugali, Ranska, Bel-
gia ja Hollanti, Italia, Saksa, Espanja, Kreikka, USA), kaksi on opiskellut pit-
kään, vähintään neljä vuotta, englanniksi suomalaisissa kouluissa, ja yksi
kursseja englannin kielellä, yksi viettänyt vaihto-oppilasvuoden Brasiliassa,
kolme osallistunut ulkomaiseen opiskelijavaihtoon (3 kk – lukukausi) Krei-
kassa, Saksassa tai Kiinassa ja yksi tehnyt ulkomaisia konserttimatkoja.
Myös pohjoismaisiin opiskelutapahtumiin (urheilu, vapaa-aika) on osallistut-
tu. Neljä opiskelijaa ilmoitti olevansa tulevaisuudessa lähdössä ulkomaille
töihin tai opiskelemaan. Kaksi ryhmän tytöistä oli suorittanut koko opiske-
lunsa ulkomailla (pääosin Englannissa). Kolme ryhmän opiskelijaa asui syk-
syllä 2002 ulkomailla (Ruotsi, Englanti ja Australia). Heistä jälkimmäinen oli
asettunut pysyvästi asumaan Australiaan ja oli naimisissa Australian kansa-
laisen kanssa.
Myös opiskelijoiden muun opiskelun, työn tai harrastusten aihepiirit
ovat palautteen mukaan jossain määrin liittyneet kansainvälisen työskentelyn
aihepiireihin, kuten esimerkiksi kommunikointiin, medioihin, ruokakulttuu-
riin ja kansainväliseen politiikkaan, mutta niitä ei tässä tutkimuksessa ole
systemaattisesti kartoitettu. Kootun aineiston perusteella voi vakuuttua, että
lausuma ”Olen mielestäni aika kansainvälinen suomalainen” (ic1fol) kuvaa
osuvasti lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoita.
Kohdassa 3.4.3 esitellyssä Jokikokon (2002a) tutkimuksessa tuli esille
interkulttuurisessa koulutuksessa opettajaksi opiskelevien kiinnostus kielten
opiskeluun ja eri kielten opiskelu varsinaisten opintojen ulkopuolella. Samoin
tässä tutkimuksessa eri ryhmien palautteessa tuli keskeisesti esille englannin
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kielen käytännön harjoittaminen osana kansainvälistä yhteistoimintaa ja
myös kiinnostus uusien kielten opiskeluun. Ensimmäisen kansainvälisyys-
luokan palautteen mukaan englannin ja muidenkin kielten opiskelu koettiin
edelleen koulun jälkeen tärkeäksi. Palautteessa korostui kielten välineellinen
asema kansainvälisissä yhteyksissä ja kansainvälistymisprosessin jatkuminen
myös tulevaisuudessa. Kieliä opiskeltiin tulevaa ulkomaista opiskelua tai
työtä varten:
Ruotsissa opin itsestäni jotain uutta – myös minä voin oppia kieliä ja kaiken li-
säksi vielä saavuttaa aika hyvänkin kielitaidon. Lukio (peruskoulu)aikana kiel-
ten opiskelu ei oikein sujunut, enkä opiskellut kuin pakolliset enkut ja ruotsit.
Sittemmin olen oppinut että omassa päässäni ei ole mitään vikaa, vaan kyse on
vain opetus/oppimistavasta. Nykyisin puhun enkun ja ruotsin lisäksi saksaa ja
venäjästäkin taipuu muutama oleellinen lause. Tällä kielitaidolla toivon jatkossa
pääseväni urallani kansainvälisiin tehtäviin, joten kaikesta voi päätellä KV-
projektien vaikuttaneen paljon elämääni. Sitähän ei tietysti voi tietää, miten olisi
käynyt ilman projekteja, mutta luultavasti parempi näin. (ic1fol.)
Kuusi ryhmän opiskelijaa ilmoitti palautteessaan, ettei ole osallistunut kan-
sainväliseen toimintaan lukion jälkeen. Neljä heistäkin oli ollut ainakin jon-
kin aikaa tai oli edelleen yhteydessä joko tanskalaiseen tai hollantilaiseen
perheeseensä tai luokan unkarilaiseen tai eteläafrikkalaiseen vaihto-oppilaa-
seen. Jos ensimmäisen kansainvälisyysluokan suomalaiset opiskelijat olivat
olleet kansainvälisesti aktiivisia lukion jälkeen, sellainen oli ollut myös ryh-
män eteläafrikkalaisen vaihto-oppilaan elämä kotimaahan paluun jälkeen:
I was on the chairperson of the Natural Scienes side of IAESTE-South Africa
(International Association for the exchange of Students for Technical Experi-
ence -South Africa) while I was at university. Although I never went overseas
with them, I was involved in organising a lot of activities for our inbound stu-
dents. I was also a member of ROTEX (association for ex- rotary exchange stu-
dents) - we were responsible for organising outing for inbound students/acting
as chaperones for tours etc. and interviewing the next group of outbound stu-
dents. Since I've started working, I've travelled quite a lot around Africa (to Ni-
geria, Senegal, Ivory Coast and Kenya) on business trips - and set up joint ven-
tures between companies in these countries and my own company.  As well as
being involved with organising things for foreign associates. (ic1fol.)
Lukion kansainvälisyysprojekti soveltui erinomaisesti aihekokonaisuudeksi,
jota koulun ulkomaiset vaihto-oppilaat saattoivat hyödyntää. Sekä eteläafrik-
kalainen että unkarilainen vaihto-oppilas osallistuivat kaikkeen KV2-kurssin
toimintaan suomalaisten opiskelijoiden tavoin ja täyttivät myös suomenkieli-
set palauteyhteenvedot. Eteläafrikkalainen tyttö osallistui toisena koulumme
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edustajana Hollannin multilateraaliseen paneelikeskusteluun. Tyttö asui yh-
den ensimmäisen KV-luokan opiskelijan perheessä. Hän on mukana seuran-
tavaiheen tutkimuksessa siksi, että hän oli edelleen syksyllä 2002 yhteydessä
entiseen luokkaansa. Edellinen lainaus kuvaa, kuinka ulkomainen vaihto-op-
pilas omassa maassaan ja maanosassaan on jatkanut omaa kansainvälisyyden
prosessiaan aivan vastaavalla tavalla kuin suomalaiset opiskelijat Suomessa
sekä EU:n sisällä. T:n lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijan
kansainvälisyyden spiraali (kohta 7.2.1 kuvio 5) on näin laajentunut kaikkiin
maanosiin, ja sen on myös voinut aloittaa eri puolilta maapalloa.
Kansainvälisyyshanke on jäänyt pysyvästi myös hankkeeseen osallistu-
neiden opettajien elämään. Yksikään tutkimuksen seurantavaiheen kyselyyn
vastanneista opettajista ei ollut ehdottomasti luopumassa kansainvälisestä toi-
minnasta, vaikka kolme heistä ei ollut aivan varma omista mahdollisuuksis-
taan osallistua vastaavaan toimintaan myöhemmin. Tutkimuksen aikana koot-
tu palaute rohkaisi uskomaan, että kiinnostus kansainväliseen toimintaan säi-
lyy ja myös laajenee ajan kuluessa. Vaikka hanke vaatii osallistujilta runsaas-
ti aikaa ja vaivannäköä, se on tuonut uuden ulottuvuuden myös opettajan työ-
hön:
– – it is really a bridge to other countries, towards open minds building,  against
narrow prejudices and boring routines (tchfol).
Olen eläkkeellä, mutta kuulun projektien myötä mukaan tulleeseen eurooppalai-
seen järjestöön kuten ulkomainen kumppanikin (tchfol).
Myös opettajat ovat opiskelleet kieliä, ja peruskoulun englanninkieliseen ai-
neenopetukseen liittyen yksittäisiä koulun opettajia on hakeutunut myös kan-
sainvälisiin vieraskielisiin aineopintoihin. Huolimatta siitä, että kulttuurien
välinen kanssakäyminen toimi käytännössä, kielitaidon kehittäminen koettiin
tarpeelliseksi. Tunne kielitaidon riittämättömyydestä ja muun opettajankou-
lutuksen, esimerkiksi vieraskielisen opetuksen menetelmäkoulutuksen, tarve





Tutkimusongelma 5 kohdistui tutkimusjakson kansainväliseen työskentelyyn
liittyviin käsitteisiin ja niiden väliseen riippuvuuteen: millä käsitejärjestel-
mällä tutkimusjakson kansainvälistä oppilasvaihtoa voitiin kuvata tutkimuk-
sen eri vaiheissa kerätyn aineiston pohjalta?
Olen selvittänyt palautteesta esiin nousseita kategorioiden välisiä kyt-
kentöjä yksityiskohtaisesti lainausten avulla kohdassa 8.3 kansainvälisen
työskentelyn tulosten yhteydessä. Kyseisten tarkastelujen perusteella katego-
rioiden käsitteet voidaan liittää toisiinsa käsitejärjestelmäksi seuraavan sivun
kuviossa 9 esitetyn käsitekartan muotoon. Käsitekartan 12 ruutuun olen mer-
kinnyt tavoitemuodossa esitettyjen kategorioiden keskeiset käsitteet. Käsit-
teiden väliin olen merkinnyt ne yhteydet, jotka nousivat esiin empiirisen
tutkimuksen aineistosta. Korostaakseni kartan liittymistä jo päätökseen saa-
tettuun tutkimustehtävään olen merkinnyt käsitteiden väliset verbit mennee-
seen aikamuotoon. Käsitekartta kuvaa tutkimuksen kansainvälisiin oppilas-
vaihtoihin liittyvästä aineistosta esiin nousseiden käsitteiden välistä vuoro-
vaikutusta. Lisensiaatintyössä saatuun käsitekarttaan verrattuna tarkennettu
analyysi väitöstutkimuksen aineiston pohjalta laajensi ryhmähengen ja yh-
teistyön (kategoriat 4 ja 4’) koskemaan oman kansainvälisyysluokkaryhmän
lisäksi muitakin kansainvälisyystyöskentelyn sisältämiä pienryhmiä, joskin
myös väitösanalyysissä viitattiin laajimmin juuri oman ryhmän yhteistyöhön.
Uuden aineiston perusteella käsitteiden välille muodostui myös uusia yhteyk-
siä.
Seuraavassa esitän tiivistetysti, miten käsitteiden välille merkittyjä yh-
teyksiä voi tarkastella kohdan 8.3 pohjalta. Kohdan 8.3.1 mukaisesti kommu-
nikoinnilla oli keskeinen osa asennetyöskentelyssä ja sosiaalisten valmiuk-
sien harjoittamisessa. Sosiaalisten valmiuksien käytännön harjoittelu vahvisti
yhteishenkeä oman ryhmän sisällä sekä loi pohjaa kommunikoinnille ja yh-
teistyölle kaikessa kansainvälisyystyössä. Kohdassa 8.3.2 nousivat esiin
kulttuurit ja niiden eri näkökulmista tapahtuva vertaaminen opiskelijoiden
työskentelyn osana sekä myös käytännön toiminnassa, jota olen laajemmin
kuvannut luvussa 7. Kohdan 8.3.3 mukaan kielen käyttö ja kommunikointi
loivat pohjaa kaikelle yhteistyölle. Käytimme yhteistä kieltä ja eri kommuni-
kointitapoja, kuten roolileikkiä, sosiodraamaa ja keskustelua, kulttuuritietä-
myksen levittämiseen, uuteen kulttuuriin tutustumiseen ja yhteydenpitoon eri
kulttuurien välillä samoin kuin päinvastoin luovan ongelmanratkaisun työ-
muotoja, kuten sosiodraamaa, kommunikoinnin osana.
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Kohdan 8.3.4 mukaan positiivinen ryhmähenki ja yhteistyön toimivuus ilme-
nivät luovan ongelmanratkaisun menetelmien käytön sujuvuudessa koulu-
työskentelyssä sekä vapaa-ajan ohjelman suunnittelussa ja toteutuksessa ja
vahvistivat opiskelijoiden itsetuntoa. Luvun 7 ja kohdan 8.3.5 mukaan yhteis-
toiminnallisia luovan ongelmanratkaisun työtapoja sovellettiin sosiaalisten
valmiuksien harjoittamiseen, tiedolliseen työskentelyyn ja arviointiin projek-
tin kehittämiseksi. Kohdassa 8.3.6 oli esillä tutkimusjakson kognitiivisen
työskentelyn hyödyntäminen opiskelijan muussa koulutyössä. Omaan kult-
tuuriin tutustuttaminen ja vieraaseen kulttuuriin tutustuminen käytännön nä-
kökulmasta majoittamisen, majoittumisen ja yhteisen vapaa-ajan vieton yh-
teydessä ilmeni kohdassa 8.3.7, jossa korostui myös yhteistyö vapaa-ajan oh-
jelman suunnittelussa ja toteutuksessa Suomen vaihdon aikaan.
Kohdissa 8.3.7 ja 8.3.8 olen perustellut KV2-ryhmän yhteistyön toimi-
vuutta koulussa eri yhteyksissä, projektin majoittamisen ja vapaa-ajan nivou-
tumista koko koulun tason toimintaan sekä opettajien, opiskelijoiden ja muun
henkilökunnan osallistumista kansainvälisen työn arviointiin. Koulun sidos-
ryhmien hyödyntämistä oppilastyöskentelyn tiedonhankinnassa ja kansainvä-
lisen työskentelyn tukemisessa on tarkasteltu luvussa 7 ja kohdassa 8.3.9 sa-
moin kuin muutakin koulun ja sidosryhmien välistä kansainväliseen toimin-
taan liittyvää yhteistyötä.
Kohdan 8.3.10 mukaisesti ensimmäisen kansainvälisyysluokan työs-
kentelyssä arviointi kohdistui sosiaalisuuden, yhteistyön sujuvuuden, työs-
kentelyn tiedollisen tuloksellisuuden ja luovuuden arviointiin. Kohtien 8.4. ja
8.3.5 mukaan tutkimusjoukko arvioi myös luovan ongelmanratkaisun mene-
telmien soveltamista asennetyöstöjen ja kognitiivisen työskentelyn yhteydes-
sä sekä projektiin kohdistettua arviointia. Toimiva yhteistyö eri muodoissaan
koulu- ja vapaa-aikana vahvisti kohdan 8.3.11 mukaan ihmissuhteita. Kohdan
8.3.12 tarkastelut osoittavat, että kootun palautteen mukaan opiskelijan hen-
kinen kasvu ja itsetunnon vahvistuminen olivat seurausta omilla taidoilla, eri-
tyisesti kieli- ja kommunikointitaidolla, uusista tilanteista selviytymisestä se-
kä varsinkin yhteistyön toimivuudesta eri yhteyksissä. Ensimmäisen kansain-
välisyysluokan seurantajakson tarkastelun mukaan erityisesti vieraan perheen
jäsenyyteen sopeutuminen ja vieraiden isännöinnin sujuvuus vaikuttivat
myönteisesti itsetunnon kasvuun. Samoin seurantajaksolla kootussa aineistos-
sa viitattiin kansainvälisten ihmissuhteiden ylläpitämisen merkitykseen kie-
lenkäytön ja kommunikoinnin lisäämisessä. Vuorovaikutussuhteiden tarkas-
telu toi esiin, että kansainvälisen toiminnan aikana syventyneiden ihmissuh-
teiden, erityisesti oman ryhmän sisäisten, koettiin vaikuttaneen eri ryhmien
yhteishenkeen ja toimintaan samoin kuin myös asenteisiin ja sosiaalisiin val-
miuksiin.
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Kansainvälisen yhteistyön yhteydessä asenteiden tiedostamisella ja sosi-
aalisten taitojen harjaantumisella oli erityisesti seurantavaiheen palautteen
mukaan yhteyttä positiiviseen kulttuureihin suhtautumiseen ja näkökulmien
avartumiseen. Ensimmäisen kansainvälisyysluokan palautteessa oli viittauk-
sia työtapojen, esimerkiksi toteutukseen liittyneen aktiivisen toiminnan ja
keskustelun, yhteydestä muun koulutyön sujuvuuteen, kuten muun muassa
seuraava lainaus kertoo: ”KV-projekti teki opiskelusta mielekkäämpää. Konk-
reettinen tekeminen on paljastunut oikeaksi tavaksi oppia ja työskennellä
minulle. Hengähdystä pänttäämisestä ja kalvosulkeista.” (ic1fol.) Kuvion 9
käsitekartassa sivulla 168 linkki luovan ongelmanratkaisun työtavoista kou-
lun tasoon perustuu vahvasti käytännön toimintaan.
Ennen päätöstäni yhdistää kansainvälisen oppilasvaihdon käsitteet toi-
siinsa käsitekartan muodossa kokeilin myös muita kaaviotyyppejä, esimer-
kiksi ympyräsettiä ja puurakennetta. Erityisesti puurakennetta on sovellettu
kansainvälisyyshankkeen kuvauksessa eri yhteyksissä. Kuvion 9 lopullinen
muoto liittyi kokeilemistani eri vaihtoehdoista eniten käytännön toiminnan ja
vuorovaikutuksen kuvaamiseen. Käsitekarttakaavion etuna oli ennen muuta
se, että siihen saattoi yksinkertaisella tavalla merkitä empiirisestä aineistosta
esiin nousseet käsitteiden väliset kytkennät. Siinä voi myös siirtyä joustavasti
käsitteestä toiseen merkittyjä yhteyksiä käyttäen. Siten esimerkiksi kaavion
mukaan luovan ongelmanratkaisun menetelmiä soveltamalla harjaannutettiin
sosiaalisia valmiuksia, mikä vahvisti yhteistoimintaa ja ryhmähenkeä. Tämä
puolestaan vahvisti ihmissuhteita. Vastaavalla tavalla päädytään kehään: luo-
van ongelmanratkaisun menetelmiä soveltaen harjaannutettiin sosiaalisia val-
miuksia, mikä vahvisti ryhmähenkeä ja yhteistoimintaa, jotka olivat osana
luovan ongelmanratkaisun työskentelyä.
Kansainvälisen työskentelyn 12 kategoriaa nousivat esiin ja käsitekartta
syntyi empiirisen aineiston pohjalta. Kun silmäilee käsitekartan käsitteitä, voi
havaita, että kaavio liittää samalla tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen
elementit, kuten sosiaaliset valmiudet ja yhteistoiminta (luvut 2 ja 3), kulttuu-
rit (luku 3), luovan ongelmanratkaisun menetelmät (kohta 2.2 ja 2.3) ja ar-
viointi (kohta 2.6), toisiinsa käytännön työskentelyn tasolla.
Myös teoriaosassa on käsitteiden välillä vastaavanlaisia riippuvuussuh-
teita kuin empiirisen aineiston pohjalta muodostuneessa käsitekartassa (vrt.
myös kuvio 1 kohdassa 2.1). Luvun 2 tarkastelussa ilmeni virikkeisen ongel-
makeskeisen ympäristön tarjoama sosiaalinen vuorovaikutus, luovan ongel-
manratkaisun ja sosiodraaman soveltaminen asennekasvatukseen ja kognitii-
viseen työskentelyyn sekä päinvastoin asenteiden merkitys ongelmanratkai-
sussa, kuten myös työtapojen soveltamisen merkitys koko kouluyhteisön
tasolla. Kohdassa 2.4 oli esillä muun muassa projektityöskentelyn yhteistoi-
minnallinen ja ongelmakeskeinen luonne, työskentelyn tarjoamat mahdolli-
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suudet koulun ulkopuoliseen yhteistyöhön ja arvioinnin liittyminen projekti-
työskentelyyn. Kohdassa 2.5 tuli esille monipuolinen vuorovaikutus ryhmän
jäsenten välillä ja yhteistyön arviointi. Kohdassa 2.6 korostui portfolioarvi-
oinnin yhteydessä yhteistoiminnallisuus, luovan otteen ilmentyminen, oman
henkisen kasvun seuraaminen ja arviointimenetelmän soveltuvuus koko työs-
kentelyprosessin reflektointiin ja arviointiin. Luvussa 3 selvitettiin muun mu-
assa ennakkoluulojen merkitystä kulttuurien kohtaamisessa ja kommunikaa-
tion merkitystä kulttuurin välittäjänä.
Tässä tutkimuksessa käytännön kansainvälistä toimintaa ilmentävien kä-
sitteiden välillä on myös voimakas teoreettinen kytkentä. Usean eri käsitteen
taustalta löytyvät erityisesti John Dewey ja Georg Herbert Mead sekä myös
Kurt Lewin. Heistä kaksi ensimmäistä kuuluivat pragmatistiseen Chicagon
koulukuntaan. Pragmatistinen sekä myös siihen liitoksissa oleva konstrukti-
vistinen ajattelu on kirjallisuuden nojalla yhdistettävissä tutkimuksen empii-
risen osan toiminnan pohjalta kehitettyyn kansainvälisen työskentelyn käsit-
teellisen viitekehyksen eri komponentteihin. Deweyn ajatukset voidaan yh-
distää esimerkiksi tutkimukseen liittyvään oppimiskäsitykseen. Dewey kuului
luovan prosessin kuvaajiin (kohta 2.2), ja hänen filosofiset ajatuksensa vai-
kuttivat projektiopiskelun ja yhteistoiminnallisen oppimisen taustalla (kohdat
2.4 ja 2.5). Deweyn ja Meadin voi yhdistää pragmatistisen ajattelun kautta
käytännön toiminnan jatkuvan reflektoinnin merkityksen korostumiseen ja
reflektoinnin kautta myös arviointiin (luku 2.6), Deweyn toimintatutkimuk-
sen alkuvaiheisiin (kohta 5.1) ja molemmat grounded theory -metodin taus-
taan (kohta 5.4). Meadin merkitys on keskeinen sosiaalisen vuorovaikutuksen
teorian kehittäjänä (kohta 3.1), ja siten hänet voi yhdistää myös interaktiivi-
seen identiteetti-käsitykseen ja interkulttuuriseen kasvatukseen (kohdat 3.3 ja
3.4.3). Lewin on vaikuttanut yhteistoiminnallisen oppimisen ja toimintatut-
kimuksen kehittäjänä (kohdat 2.5 ja 5.1).
Pragmatistinen ajattelu yhdistää teoreettisen osan eri käsitteitä toisiinsa
sekä teoreettisella tasolla että tämän tutkimuksen käytännön kansainväli-
syysluokkatoiminnassa. Pragmatistiseen ajatteluun sisältyy kohdan 2.1 tar-
kastelun mukaisesti keskeisenä ihmisen oma aktiivinen toiminta ja omien
käytänteiden kehittäminen sekä myös tiedon, teorian ja käytännön välinen
voimakas kytkentä. Samoin pragmatistiseen filosofiaan kuuluu ongelmaläh-
töisyys, kokemusten reflektointi ja koulun ja ympäristön, opiskelijoiden ja
opettajien sekä koulun ja ympäröivän yhteiskunnan välinen vuorovaikutus.
Siten myös kuvion 9 käsitekartan koulun sidosryhmien ja perheen ja vapaa-
ajan liittyminen osaksi kansainvälisyysluokkatoimintaa on sopusoinnussa
tutkimuksen filosofisen taustan kanssa. Kulttuurit ja kulttuurien kohtaaminen
koulun oppiaihekokonaisuudessa ja osana tutkimuksen tuloksena olevaa
käsitejärjestelmää ilmentävät 1990-luvun lopun eurooppalaista yhdentymistä.
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Kulttuurien kohtaaminen ja monikulttuurisuus voidaan liittää myös pragma-
tistisen koulukunnan alkuvaiheisiin, sen chicagolaisten syntyaikojen siirtolai-
suuteen. Dewey itse on kansainvälisesti tunnettu. Uransa aikana hän on vie-
raillut asiantuntijana ja luennoitsijana Japanissa, Neuvostoliitossa ja Kiinassa,
jossa hän muun muassa on vierailevana professorina opettanut Pekingin yli-
opistossa parin vuoden ajan (Iisalo, 1991, 210). Pragmatistinen filosofia ja
käytännön sosiaalinen vuorovaikutus toimivat teoriataustan mukaan linkkinä
myös tutkimuksen teoreettisen perustan ja tutkimusmenetelmien välillä.
Korostan, että tutkimuksen käsitteellinen malli on syntynyt nimenomaan
tutkimuksen kansainvälisyyshankkeen empiirisen aineiston pohjalta. Olen pe-
rehtynyt tutkimuksen teoreettiseen taustaan liittyvään kirjallisuuteen pääsään-
töisesti vasta analyysin loppupuolella.
Tämän tutkimuksen keskeiset käsitteet ovat luontevasti liittyneet toisiin-
sa teoriataustan mukaisesti opetussuunnitelman ja konstruktivistisen oppimis-
käsityksen välityksellä, mikä oli myös yksi kansainvälisyyshankkeen käytän-
nön lähtökohdista. Palaan tutkimustulosten ja opetussuunnitelman välisiin
yhteyksiin tulosten yhteenvedossa luvussa 10. Kolmas näkökulma opetus-
suunnitelmallisen ja pragmaattisen lähtökohdan ohella olisi ollut lähteä tar-
kastelussa liikkeelle kuvion 9 käsitekartasta. T:n lukion ensimmäisen kan-
sainvälisyysluokan toiminnassa luonteva lähtökohta olisi silloin ollut luovan
ongelmanratkaisun menetelmät. Työtavoilla oli keskeinen rooli kansainväli-
sen hankkeen käynnistämisen yhteydessä, kuten kohdasta 8.4 selvisi. Opetus-
menetelmät ovat olleet se keino, jolla opettaja on käytännössä voinut vaikut-
taa erilaisten tavoitteiden toteutumiseen. Comenius-yhteistyössä ja T:n lukion
ensimmäisen KV-luokan toiminnassa juuri opiskelijoita aktivoivien luovan
ongelmanratkaisun menetelmien käyttö oli se käsitekartan elementti, jonka
ryhmä itse liitti kansainväliseen yhteistyöhön. Menetelmillä luotiin yhteis-
toiminnallisesti käytännön KV-toiminnalle avoimet oppimis- ja kehittämisti-
lanteet ja hankkeeseen osallistuville mahdollisuus tuoda omat yksilölliset
ideansa eri ryhmien sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kehitettäviksi ja toteu-
tettaviksi. Luova ongelmanratkaisu työmuotona sisälsi sekä yhteistoiminnal-
lisen että yksilöllisen elementin ja liittyi koulutyön tiedollisen tuloksellisuu-
den kehittämiseen, kommunikointiin, sosiaalisten valmiuksien kehittämiseen
sekä arviointiin. Reflektiivinen ajattelu korostui luovassa ongelmanratkaisus-
sa. Näin luova ongelmanratkaisu muodosti varsinaisen toimintajakson työssä
sen eri käsitteiden välisen kytkennän. Ongelmanratkaisu on paitsi olennaista
pragmatistiselle ajattelulle, myös yksi niistä tutkimuksen käsitteistä, joilla on
laaja historiallinen tausta ja vuosituhansien perinteet.
Tässä tutkimuksessa ei ole pidetty ensisijaisena etsiä ydinkategorioita.
Merkittävämpää tämän tutkimuksen tutkimusongelmien kannalta on kansain-
välisen toiminnan eri komponenttien ja niiden välisten kytkentöjen löytymi-
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nen osana kulttuurien välistä vuorovaikutusta sekä kytkentöjen ilmentämä lii-
ke. Kategorioiden keskinäistä asemaa verrataan niiden välille tutkimuksen ai-
kana muodostuneiden yhteyksien pohjalta. Ydinkategoriat voidaan tutkimus-
asetelman perusteella löytää niistä luokista, jotka ovat lähtökohtina muihin
luokkiin liittyvälle toiminnalle eli joista käsitekartassa lähtee muihin katego-
rioihin nuolia. Kyseisistä luokista on peräisin ”kehittämistoiminnan energia”,
ja siten itse käytännön kehittämistoiminnan kannalta ydinkategorioilla on
keskeinen merkitys. T:n lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan toimin-
nan yhteydessä kaavion ydinkategorioiksi voidaan tutkimusaineiston ja luku-
jen 7–9 tarkastelun perusteella nostaa opiskelijoita aktivoivien luovan ongel-
manratkaisun menetelmien soveltaminen yhteydessä sosiaalisten valmiuksien
kehittämiseen ja eri ryhmien yhteistoiminta eli kategoriat 1’, 4’ ja 5’. Tutki-
mushankkeen kansainvälisen lähtökohdan vuoksi ydinkategorioiden jouk-
koon tulisi liittää myös kulttuurikategoria 2’.
Kuvion 9 käsitekartta kuvaa koulun kansainvälisiin vaihtoihin liittyvää
toimintaa ja soveltuu tutkimuksessa kootun aineiston perusteella kuvaamaan
paitsi ensimmäisen kansainvälisyysluokan myös Budapest-ryhmän työsken-
telyä. Kuvion 9 voi tutkimuksen analyysiaineiston perusteella pienin varauk-
sin liittää myös opettajien kansainvälisyysluokkatoimintaan kytkeytyvän työn
kuvaamiseen. Palautteessa ei kuitenkaan lainkaan viitattu opettajien osalta
itsetuntemuksen kasvuun. Luvun 7 toiminnan kuvauksen ja palautteeseen pe-
rustuvan tarkastelun pohjalta käy ilmi, että opettajien asema on korostunut
konstruktivistisessa hengessä opiskelijoita aktivoivien tavoitteelliseen työs-
kentelyyn ohjaavien avoimien oppimisympäristöjen rakentajana. Siten tie-
dollinen tuloksellisuus opettajien kaaviossa voidaan liittää lähinnä suotuisien
oppimisympäristöjen järjestämiseen. Kyselyyn ja omaan aktiivisuuteen kan-
nustaa edelleen myös syksyn 2002 palaute: ”To learn to keep on asking
(what, why, what for, ..)” (tchfol). Lause liittyy syksyn kyselyn kohtaan, jos-
sa vastaajalla oli mahdollisuus täydentää aikaisemmin tutkimuksessa esiin
tulleita tuloksia omien kokemustensa perusteella.
Jos käsitekarttaa tarkastellaan yhteydessä opettajien kansainvälistymi-
seen, tiedollisen tuloksellisuuden ja itsetunnon kasvun asemesta opettajien
kohdalla olisi täsmällisempää käyttää palautteen mukaan ammatillisen kas-
vun käsitettä. Palautteen ja käytännön kokemuksen pohjalta opettajien oppi-
minen voidaan tässä tutkimuksessa lähinnä kytkeä tutkimuksen pragmatisti-
seen taustaan ja kokemukselliseen oppimiseen (vrt. kohta 2.1). Kokemuksel-
linen oppiminen on syksyn 2002 palautteen mukaan jossain määrin yhdistet-
tävissä myös lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan koulunjälkeiseen
kansainvälistymisprosessiin. Palaan eri tutkimusryhmien vertailuun kohdassa
10.3.
                            Pirkko Talvenmäki174
Konstruktivistisia lähtökohtia ei tutkimuksessa ole eritelty suuntauksit-
tain, sillä käytännön toiminnan eri vaiheessa mukana on sekä yksilö- että
sosiokonstruktivistista näkökulmaa. Varsinaisen toimintatutkimuksen, kuten
myös Budapest-ryhmän kansainvälisen yhteistyön aikana, toimintaa on kehi-
tetty sekä sosio- että yksilökonstruktivistisessa hengessä tavoitteena yhteisöl-
linen vuorovaikutus ja yhteistoiminnallinen prosessointi sekä myös yksilölli-
nen tiedon konstruointi.
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10 Tulosyhteenvetoa ja tarkastelua
Tässä luvussa tiivistetään tutkimuksessa saadut tulokset ja tarkastellaan niitä
tutkimukseen osallistuneiden eri ryhmien näkökulmista.
10.1 Kulttuurien välisen yhteistyön kehittäminen
At first, I had no special expectations, because when Hans came to our school, I
ignored nearly everything about international co-operation. But  immediately it
seemed fascinating. I started to expect. (tchfol.)
Vaikka edellinen lause on ulkomaisen yhteistyökumppanin esittämä, se ku-
vaa hyvin myös kansainvälisyyshankkeen alkua omassa koulussamme. Kan-
sainvälisyyskasvatusprojektin käynnistyminen lähti liikkeelle kaupungin ul-
komaisesta ystävyyskaupungista ja koulussa toiminnan kehittäminen aloitet-
tiin ”tyhjältä pöydältä”. Aika oli otollinen tällaiselle hankkeelle ja edellisen
lainauksen kaltainen ajatus virisi myös koulun silloisessa rehtorissa U.Z. ja
muutamissa koulumme opettajissa. Tutkimuksen empiirisen osan kansainvä-
lisyyshankkeen ajoittuminen vuosille 1994–2002 ei aiheutunut sattumasta,
vaan on liitettävissä lukion ensimmäisen koulukohtaisen opetussuunnitelman
aktiiviseen kehittämistyöhön opettajien, opiskelijoiden, perheiden ja muiden
koulun sidosryhmien kesken. Opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet
1994 antoi siihen erinomaisen käytännön mahdollisuuden. Ensimmäisiin kou-
lun kansainvälisiin hankkeisiin osallistuneet opettajat, opiskelijat, perheet ja
kansainväliset yhteistyökumppanit vaikuttivat vuorovaikutuksen kehittymi-
sen myötä yhteistoimintaa joustavasti kehittäen siihen, että kansainvälisestä
hankkeesta tuli pysyvä osa koulun opetussuunnitelmaa. Coreyn, Lewisin,
Stenhousen, Elliottin, Carrin & Kemmisin kehittämän toimintatutkimuksen
mukaisesti käytännön työn reflektointi, arviointi ja kehittäminen on tapahtu-
nut syklisesti itse käytännön toiminnan kanssa. Kansainvälisyyshankkeen
nivoutuminen osallistujakoulujen opetussuunnitelmiin, T:n lukiossa valtakun-
nalliseen opetussuunnitelmien perusteisiin ja yhteistyöhankkeen edetessä
myös sekä lukion että peruskoulun koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin oli
yksi kolmivuotisen Comenius-projektin lähtökohdista.
Opetussuunnitelmatyön kansainvälinen kehittäminen lähti liikkeelle heti
päätettäessä multilateraalisesta yhteistyöstä keväällä 1995, ja se kirjattiin
Alankomaissa hankkeen kuvaukseen (vrt. kohta 7.1; wwappl). Opetussuun-
nitelmien kehittäminen on Comenius-hankkeen ajan ollut aktiivista kaikissa
hankkeeseen osallistuneissa kouluissa, ja sen seuraamiseen järjestettiin aikaa
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kaikissa neljässä hankkeen kansainvälisessä opettajakonferenssissa. Kansain-
välisen opetussuunnitelman kehittämiseen on liittynyt ”kotitehtäviä”, ja ope-
tussuunnitelmatyön yhteyttä koulujen omiin opetussuunnitelmiin ja Comeni-
us-projektin projektihakemuksessa esitettyihin tavoitteisiin on seurattu tiiviis-
ti. Työ on kirjattu sekä kansainvälisten opettajakonferenssien että koulujen
opettajakokousten pöytäkirjoihin, Comenius-vuosiraportteihin ja myös muu-
tamiin epävirallisiin väliraportteihin. Toimintaa on eri maissa esitelty myös
oman koulun ulkopuolella. Comenius-hankkeen loppuraportti sisältää yh-
teenvedon yhteistyökouluissa tehdystä kansainvälisen toiminnan kehittämis-
työstä. Erityisesti loppuraportissa mutta myös lehtorien V.D. ja A.N. tammi-
kuussa 1997 tekemissä yhteenvedoissa on yksityiskohtaisesti verrattu eri
maiden välisten bilateraalisten osaprojektien toimintojen yhteyttä hankeku-
vauksessa esitettyihin tavoitteisiin. Loppuraportin yhteenveto on laadittu eri
kouluissa työstettyjen yhteenvetojen ja itse konferenssissa tehdyn yhteistoi-
minnallisen työn pohjalta. Koulun kansainvälinen opetussuunnitelma on
kehitetty yhteydessä opetussuunnitelman perusteisiin 1994.
Kansainvälisyyskasvatuksen opetussuunnitelma kehittyi koulussamme
vaiheittain sidoksissa käytännön interkulttuurisen toiminnan etenemiseen.
Laadin lehtori A.N.:n kanssa kohdassa 7.1 mainitun peruskoulun yhdeksäs-
luokkalaisille kohdistetun tiedotteen pohjalta lyhyen aihekokonaisuuskuvauk-
sen lukion opetussuunnitelmaan keväällä 1995. Merkittävä osuus opetus-
suunnitelman kehittämistyössä oli ensimmäisestä kansainvälisyystyöskente-
lystä saaduilla kokemuksilla sekä KV3-kurssin kansainvälisyyspäivään liitty-
vällä opiskelijoiden koostamalla arvioinnilla. Opettajien kansainvälisyyden
kehittämistyöryhmä täsmensi koulun opetussuunnitelmaan kansainvälisyys-
kasvatuksen tavoitteet, laati koulun kansainvälisyyskasvatuksen opetussuun-
nitelman suomeksi ja englanniksi sekä kokosi kansainvälisyyskasvatuspro-
jektin uuden ohjeiston aikaisempien ajatusten, kansainvälisen seurantakong-
ressin yhteenvedon, oppilasvaihtojen, opettajankokousten, oppilaskunnan ko-
kousten, eri yhteiskeskusteluiden ja KV3-projektin opiskelijoiden lukiokyse-
lyn tulosten pohjalta lukuvuoden 1996–1997 aikana. Ensimmäisten kansain-
välisyysluokkien aikana valmistui koulussa myös englanninkielinen koulu-
esite kuvaamataidon opetuksen ja opiskelijoiden yhteistyönä.
Olennaista hankkeen kehittymiselle oli, että tämän kohdan alun lainauk-
sen kaltainen ajatus levisi koulun ensimmäisen kansainvälisyysluokkatyös-
kentelyn myötä koko koulun tasolle. Siihen oli ajan hengen lisäksi useita
syitä. Niistä nousee tutkimuksessa esiin tutkimukseen osallistuneiden koulu-
jen kehittämiselle ja yhteistyölle myönteinen ilmapiiri, koulujen perinteet,
työhön innokkaasti tarttuneet rehtorit, opettajat, opiskelijat, perheet ja muut
yhteistyötahot ja kehittämisen yhteistoiminnallisuus. Erityisesti alankomaa-
laisessa koordinoivassa koulussa tapahtunut perusteellinen suunnittelutyö,
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toiminnan tehokas markkinointi ja koordinointi sekä partnerikoulujen hyvin-
kin erilaisten lähtökohtien ja tarpeiden huomioiminen yksityiskohtaisen pro-
jektihakemuksen laadinnasta lähtien vaikutti hankkeen onnistumiseen. Luo-
van ongelmanratkaisun työtavat osoittautuivat onnistuneeksi valinnaksi sekä
yhteistyölle myönteisen ilmapiirin luomisessa että osallistujien ajatusten
esille tuomisessa ja edelleen kehittämisessä.
Kansainvälisen toiminnan lähtökohta oli tutkimuksen esivaiheessa mai-
nittu kaupungin koulutoimen tanskalaisesta koulusta saama yhteistyöpyyntö.
Merkityksellistä koulun kehittämistyölle on ollut, että kaupunki on arvostanut
sitä ja ryhtynyt esimerkillisesti tukemaan taloudellisesti koulun kansainvä-
listä toimintaa. Kehittämistoiminnan alussa tuen saaminen tosin vaati useita
yhteydenottoja ja kirjallisia hakemuksia. Kaupunki on myös osannut hyödyn-
tää koulussa hankkeen aikana saatua asiantuntemusta ja kytkeä sen laajem-
paan toimintaan kaupungin sisällä. Yhteistyöstä kaupungin ja sen ympäristö-
kuntien sisällä on osoituksena NUKO-yhteistyön kehittäminen ja kansainvä-
listämistoiminnan hyödyntäminen sen osana. Hello World -hanke oli keskei-
nen osa lokakuussa 1996 käynnistynyttä NUKO-koulujen kansainvälisyys-
kasvatuksen kehittämisryhmän toimintaa (vrt. kohdat 6.1.3 ja 7.6.1). Osallis-
tuin työryhmän toimintaan syksystä 1996 syksyyn 1999, jolloin koulumme
pohjoismaisen yhteistyön koordinaattori lehtori B.E. siirtyi tilalleni ryhmään.
NUKO-toiminnan kautta kaupungin ja sen ympäristön koulujen kansainväli-
nen toiminta kytkeytyi aika-ajoin yhteen NUKO-hankkeen loppuun saakka.
Koulun ja kaupungin hedelmällisestä kansainvälistämistoimintaan liittyvästä
yhteistyöstä kertoo erityisesti kaupungin KIMMOKE-toiminta 1990-luvun
loppupuolella (kohdat 6.1.3, 7.5.2 ja 7.6.1) ja marraskuussa 2002 valmistunut
kaupungin koulutoimen kansainvälistymisstrategia. Sen työstäminen on tehty
opettajayhteistyössä, johon on osallistunut lehtori A.N. koulustamme.
Kohdassa 7.2.1 esitettyjen kansainvälisen Comenius-ohjelman ja koulun
eri kansainvälisyysryhmien toiminnan tavoitteiden toteutumista on tarkasteltu
käytännön tasolla eri yhteyksissä. Ensimmäisen kansainvälisyysluokkatoi-
minnan osalta tavoitteiden toteutumisen tarkastelu oli osa lisensiaatintutki-
muksen tutkimustehtävää, ja se on käsitelty yksityiskohtaisesti lisensiaatin-
tutkimuksen raportissa. Ensimmäisen kansainvälisyysluokan oppilastyös-
kentelyn tavoitteiden toteutumista (kohta 7.2.2 ja liite 1) arvioitiin sekä Suo-
messa että Hollannissa keväällä, kesällä ja syksyllä 1996 sekä eri seurantako-
kouksissa. Kaikissa yhteyksissä tavoitteiden todettiin toteutuneen niihin koh-
distettujen odotusten mukaisesti kaikkien työskentelyyn osallistuneiden mai-
den osalta (esim. fisumm, nlsumm, fimeet, endrep). Myös erityiskiitoksen
aiheita on löytynyt. Tässä tutkimuksessa käytetty aineisto ei riitä tarkenta-
maan sitä, miten projektin ulkomaalaiset opiskelijat hahmottivat projektin
tavoitteet ja niiden toteutumisen. Comenius-hankkeen tavoitteita, prosessia ja
             Pirkko Talvenmäki178
tavoitteiden toteutumista on tarkasteltu laajasti kansallisilla tasoilla eri ra-
porteissa. Edellistä kysymystä voisi valottaa kansallisten aineistojen avulla, ja
ne tarjoavat muutenkin kiintoisaa jatkotutkimusmateriaalia.
Eri osaprojekteissa kukin ryhmä on valinnut hankekuvauksessa
(wwappl) esitetyistä osateemoista omaan hankkeeseensa sopivimmat ja sen
mukaisesti myös liitteessä 1 esitetyistä tavoitteista keskeisimmät. Pääsääntöi-
sesti Comenius-hankkeen eri tavoitteet toteutuivat koulumme bilateraalisissa
projekteissa, mutta luonnollisesti jäi myös kehitettävää. Suomalaisten ja alan-
komaalaisten välisissä osaprojekteissa Comenius-hankkeen tavoitteen ”Criti-
cal attitude towards international/European processes” toteutuminen ei Co-
menius-loppuraportin mukaan tullut esille kolmivuotisen kansainvälisen
hankkeen aikana. Syksyn 2002 palautteen mukaan vaikuttaa siltä, että koulun
ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden suhtautuminen euroop-
palaistumiseen ja kansainvälistymiseen yleensäkin on edelleen suvaitseva.
Kriittinen asennoituminen kansainvälisyyttä kohtaan ei vieläkään tullut esiin
vastauksissa, mutta siihen liittyen suomalaisuuden, suomalaisen kulttuurin ja
koulun arvostus nousi selkeästi esiin 24 opiskelijan ryhmästä 21 vastaukses-
sa, ja muissakin vastauksissa omiin kansallisiin lähtökohtiin oli havaittavissa
myönteisen neutraali asenne:
Olen aina ollut ylpeä suomalaisuudesta, mutta ehkä KV-toiminta vielä aavistuk-
sen paransi kulttuuri-identiteettiä (ic1fol).
Ylpeys omista lähtökohdista nousi. Olemme huippu hieno kulttuuri. Tämä on
vain vahvistunut vuosien myötä (ic1fol.)
Luultavimmin sitä kautta on tullut myönteisempi asenne ulkomaalaisia kohtaan.
Toisaalta on ehkä tullut sitäkin, että haluaa pitää suomalaisuudestaan ja Suo-
mesta kiinni. (ic1fol.)
KV-toiminta vahvisti ”hyvä Suomi” -fiilistä. KV3:n vuoden aikana ymmärsin
paremmin kuinka hienosti meillä on Suomessa asiat. Silloin tuntui että kyllä
meillä koulussa opetetaan fiksuja juttuja verrattuna esim. tanskalaisiin, mutta
niinhän se on, että eri ihmiset arvostaa eri asioita. Suomalaiset ovat monessa
mielessä kovin eurooppalaisia, mutta onneksi meistä löytyy ihan omat hienot
suomalaiset piirteemme! (ic1fol.)
Syksyn 1996 kansainvälisyyspäivän oppilaskyselyn mukaan toisten kulttuu-
rien ihannointia pitäisi välttää ja kasvattaa suomalaisuuden arvostamista.
Tämän tutkimuksen valossa kansainvälisyysluokkatyö tuo erinomaisesti esiin
isänmaan ja oman kulttuurin arvostuksen. Koulun kansainvälisyysluokka-
työskentelyn tavoitteiden toteutumista on arvioitu erikseen kunkin luokan
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työskentelyn yhteydessä sekä koulussa eri yhteyksissä, keväällä 2000 myös
kaupungin laajan arviointikyselyn osana.
Portugal-projektin ensimmäisen valmistavan kurssin aikana ryhmämme
ainoa poika ei pystynyt noudattamaan sitoumustaan ja luopui projektista yh-
teisellä sopimuksella. Eri projektien aikana muutaman opiskelijan työsken-
telyssä on havaittu pientä motivoitumattomuutta, ja ryhmien kokoonpanoa on
eri syistä jouduttu joskus hienokseltaan muuttamaan. Kansainvälisessä yh-
teistyössä avoimien oppilaskeskeisten menetelmien käytön yhteydessä onkin
korostunut työhön sitoutumisen tärkeys.
Metodologisesti kehitettävää löytyi kansainvälisen hankkeen lopussa lä-
hinnä multilateraalisuuden lisäämisessä oppilastyöskentelyyn (endrep), mutta
myös eri opetusmenetelmien käyttöä voisi laajemminkin pohtia ja hyödyntää
myös kansainvälisessä toiminnassa. Eri verkostojen hyödyntämisestä on kou-
lussa keskusteltu tarkemmin toimintatutkimuksen seurantajakson loppupuo-
lella ja kohdan 7.6.3 mukaisesti keväällä 2003 alettu hienokseltaan jo käytän-
nössä kehittääkin. Myös yhteistyötä kaupungin (ja ympäristökuntien) sisällä
eri koulujen välillä olisi tarkoituksenmukaista kehittää yhteistyössä kaupun-
gin koulutoimen vuoden 2002 kansainvälisyyden kehittämisstrategiaan.
Comenius-hankkeen aikana tai sen jälkeen yhteistyökouluihin ei ole ke-
hitetty yhteistä opetussuunnitelmaa. Kuten aiemmasta kuvauksesta ilmenee,
yhteistyökoulujen omien kansainvälisten opetussuunnitelmien kehittämisessä
on edistytty monin tavoin. Eri maiden opetussuunnitelmalliset erot huomioon
ottaen koulujen yhteisen interkulttuurisuuskasvatuksen opetussuunnitelman
tarpeellisuutta ei Comenius-hankkeen päättyessä pidetty enää olennaisena
asiana. Syksyn 2002 palautteessa korostui kehittämisen kontekstisidonnai-
suus esimerkiksi seuraavaan tapaan: ”I learned a lot but the solutions for our
problems are here, not in other countries, I mean, we have to build them
here, we can't import them! (pity...)” (tchfol).
Kansainvälisessä yhteistyössä muita etukäteen tavoiteltuja tuotoksia oli-
vat ”Permanent network of email and/or fax between partner schools as well
as different documents like journals of pupils, evaluation reports and exhibi-
tions of sub-projects” (wwappl). Raportit ja näyttelyt toteutuivat ajallaan täy-
sin suunnitelmien mukaisesti. Yhtenä vaihtoehtona Comenius-hankkeen mul-
tilateraalisuuden lisäämiseksi ja sen yhteistyön kokoamiseksi sekä levittämi-
seksi yritettiin multilateraalisen lehden (yksi numero) toimittamista luku-
vuonna 1997–1998. Lehteen tarkoitetut multilateraaliset englannin- ja rans-
kankieliset jatkokertomukset kirjoitettiin lähes aikataulussa, mutta se olikin
ainoa osa lehteä, joka toteutui. Koulujen sähköiset kotisivut on linkitetty
toiminnan aikana, faksiyhteys on toiminut säännöllisesti ja sähköpostiyhtey-
det ovat kehittyneet osaksi jokapäiväistä elämää. Koulujen verkostoituminen
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laajamittaiseen opetussuunnitelmalliseen yhteistyöhön vaatii kuitenkin vielä
kehittämistä.
10.2 Koulun työn kehittäminen
Koulun kasvatustehtävän kannalta merkittäviä tutkimustuloksia on kansain-
välisyyshankkeen yhteys koulun toiminta-ajatuksen toteutumiseen, erilaisuu-
den hyväksymiseen ja yksilöllisyyden hyödyntämiseen ja arvo- ja asennekas-
vatukseen. Projektin toiminnalla on ollut yhteyttä koulun profiloitumiseen ja
koulussa muissa yhteyksissä sovellettuihin luovan ongelmanratkaisun työta-
poihin sekä arvioinnin ja opetuksen kehittämiseen. Kategorioiden tarkastelun
yhteydessä tuli luvuissa 7–9 edellisen lisäksi esiin ryhmä- ja yhteistyötaitojen
kehittymisen merkitys ja kansainvälisyysluokkatoiminnan yhteys kielten ja
kommunikointitaitojen käytännön harjoittamiseen. Kansainvälisestä työsken-
telystä saadut kokemukset nostivat esiin hankkeen hyödyntämisen sekä yk-
silö- että yhteisötason oppimiseen ja kohdan 8.5 tarkastelu nosti esiin valta-
kunnallisen opetussuunnitelman perusteiden 1994 ajatuksen koulun aikana
tehdyn ruohonjuuritason työn tulosten yhteydestä opiskelijan koulunjälkei-
seen elämään. Edellä lueteltujen, lukion vielä tällä hetkellä voimassa olevan
sekä myös parin vuoden päästä voimaan astuvan opetussuunnitelman tavoit-
teiden toteutumisesta kertovat myös seuraavat tutkimusjakson työtä kokoavat
palautelainaukset:
To bring a new window to the inside of school, because school always need a lot
of fresh air (tchfol).
Yleisesti ottaen kansainvälisyyden näkyminen koulun toiminnassa on suoraa/
epäsuoraa suvaitsevuuskasvatusta. Uskon, että tämä osaltaan lisää koulumme
kiinnostavuutta. (tchfol.)
Antaa oppilaille (myös muille kuin projektiin osallistuville) pienen tuulahduksen
toisenlaisesta maailmasta ja kulttuurista; lisää toivottavasti suvaitsevaisuuden
ilmapiiriä. Useat projektiin osallistuneet oppilaat myös oppivat arvostamaan
omaa kouluaan ja suomalaisen opetuksen tasoa aivan uudella tavalla. (tchfol.)
Ehkä jonkun verran auttoi opiskelussa lukiossa kun kiinnittyi kouluun ja luok-
kaan paremmin (ic1fol).
Toiminta on vaatinut sellaista pitkäjänteisyyttä, että sitä on oppinut (budfol)!
 
Ei suurempia vaikutuksia, tosin oman koulun ihmisiin on tutustunut paremmin
(budfol).
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  KV-luokka toi luovuutta teoreettisen aineen opiskeluun lukiossa (ic1fol).
Vieraan kielen käyttö on tullut tärkeämmäksi (budfol).
Yksi ehdotus olisi tuleville aiheille viestintäkasvatuksellinen, eli mediat Suomes-
sa ja vaihtomaassa. Tai erittäin hyödyllinen aihe olisi huumeet. Tuntuu siltä että
ne yleistyvät yhä enemmän ja olisikin siksi erittäin tärkeää tehdä ehkäisevää
työtä ihan millä saralla tahansa. (emails.)
Koulun tasolla hanke on tarjonnut erinomaisen mahdollisuuden oppiainerajat
ylittävien avoimien oppimisympäristöjen hyödyntämiseen, perinteisen opet-
tajien ja oppilaiden välisen roolijaon muuttamiseen ja työyhteisön jäsenten
erilaisten vahvuuksien esiin nostamiseen sekä koulun, kodin ja ympäristön
yhteistyöhön. Periaatteessa kaikkiin eri oppiaineisiin liittyvien oppimista-
voitteiden saavuttaminen on mahdollista toteuttaa kansainvälisen hankkeen
yhteydessä, mutta se edellyttää vielä toiminnan kehittämistä. Kansainväli-
syysohjelma soveltuu myös uudessa opetussuunnitelmassa mainittujen aihe-
kokonaisuuksien, kuten ympäristökasvatuksen, kestävän kehityksen ja me-
diakasvatuksen toteuttamisen, välineeksi ja modernin teknologian soveltami-
seen. Opiskelijoiden laajentuneita mahdollisuuksia erilaisiin oppiainevalin-
toihin ei vielä tutkimusjakson aikana osattu hyödyntää kansainvälisyysluok-
katyössä. Palautteen mukaan ne paremminkin hankaloittivat järjestelyjä, esi-
merkiksi soveltavien kurssien kokoontumisten ajoittamista. Tutkimuksen
kansainvälisyyshanke ja koulun muu kansainvälinen toiminta on tukenut kou-
lun verkostoitumista (ks. kohdat 6.1.3 ja 7.6.3).
10.3 Tulokset eri tutkimusryhmien näkökulmista
Syksyn 2002 tutkimuskyselyissä kaikki vastaajat joutuivat pohtimaan lisensi-
aatintutkimuksen yhteydessä esiin nousseita tutkimusjakson työhön kohdis-
tuneita odotuksia ja tuloksia kuvaavien kategorioiden merkitystä itsensä ja
koulun kansainvälisyysluokkatyön kannalta. Tulokset on koottu tutkimusryh-
mittäin (ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijat, Budapest-ryhmän
opiskelijat, opettajat) liitteeseen 5. Kuten luvussa 9 oli esillä lisensiaatin
tutkimuksen kategorioihin verrattuna ainoastaan kategoria 4/4’, ryhmähengen
vahvistuminen ja yhteistyön sujuminen omassa ryhmässä, laajeni väitöstut-
kimuksen aineiston pohjalta koskemaan tutkimuksen aikaisia eri ryhmitty-
miä. Yhteiseen kysymykseen saatuja vastauksia voidaan siten pohtia myös
suhteessa tämän tutkimuksen analyysin tulokseen, vaikka mitään laajempaa
yleistystä aineiston pohjalta ei voi muun muassa tutkimuksen suppean otan-
nan perusteella tehdä. Kolmen tutkimusryhmän vastauksissa on toisiinsa ver-
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rattuna paljon yhtäläisyyksiä, mutta myös eroja. Ryhmien sisällä ja myös
ryhmien välillä monivalintakysymykseen annetut vastaukset ovat selkeässä
yhteydessä muuhun tämän tutkimuksen yhteydessä koottuun palautteeseen ja
tuloksiin.
Kaikissa kolmessa ryhmässä kulttuureihin tutustuminen ja niihin liittyvä
tietämys ja vertaaminen, oman kulttuurin arvostus ja näkökulmien avartumi-
nen, kieli- ja kommunikointitaitojen käytännön harjaannuttaminen sekä asen-
teet ja sosiaaliset taidot ja niiden kehittäminen nousivat keskeisimmiksi kan-
sainvälisen yhteistyön komponenteiksi. Opiskelijoilla kieli- ja kommunikoin-
titaidot nousivat joko ensimmäiselle tai toiselle sijalle, opettajilla asenteet ja
sosiaaliset taidot ohittivat kommunikoinnin. Asenteiden ja sosiaalisten taito-
jen merkitys, mutta erityisesti itsetunnon vahvistuminen ja oma henkinen
kasvu saivat erityisen korkeita Likert-asteikon pisteitä ensimmäisen kansain-
välisyysryhmän opiskelijoilta ja nousivat heidän ryhmässään kolmannelle
sijalle. Itsetunnon kasvu nousi muutenkin selkeämmin esiin heidän koulun-
jälkeisen ajan palautteessaan verrattuna heidän varsinaisen toimintatutkimuk-
sen aikana tuottamaansa aineistoon. Vastaavasti juuri KV2-kurssin vaihtojen
jälkeen Budapest-ryhmässä itsetunnon kasvu ei sijoittunut ryhmän valinnois-
sa suhteessa yhtä korkealle kuin ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla.
Vertailussa on opiskelijoiden elämäntilanteiden eroavuuksien lisäksi otettava
huomioon myös kansainvälisyysluokkien rakenteiden erilaisuudet: esimer-
kiksi eri vaihtojen määrät ja ohjelmien erot, Budapest-ryhmän joidenkin
opiskelijoiden jo peruskoulussa positiivisiksi kokemat vaihdot perhemajoi-
tuksineen, rahankeruineen ja projektitöineen ja ensimmäisen kansainvälisyys-
luokan negatiiviset kokemukset Tanskan vaihdossa. Samoin ryhmien osal-
listumisaste syksyn kyselyyn on saattanut vaikuttaa vertailun tulokseen.
Kiinnostavaa on myös jo luvussa 8 näkynyt ihmissuhde-kategorian ase-
man hienoinen muuntuminen kansainvälistymisen prosessin aikana. Kysei-
nen kategoria nousi Budapest-ryhmän palautteessa koko tarkastelujakson
ajan kolmen keskeisimmän kategorian joukkoon, jos keskeisyyttä mitataan
kategoriaan kohdistuneiden vastausten määrällä ja suurella Likert-pistemää-
rällä (4,50). Ensimmäisen kansainvälisyysluokan ja opettajien monivalinta-
vastauksissa ihmissuhteet jäivät kuudennelle ja seitsemännelle sijalle muiden
kategorioiden joukossa, vaikka niitä edelleen arvostettiinkin (pistemäärät
4,04 ja 4,00). Kansainvälisen toiminnan tiedollisen tavoitteen korostamisen
kannalta tulevaisuutta ajatellen oli positiivista, että Budapest-ryhmässä ky-
seinen kategoria nousi ryhmän sisällä korkeammalle suhteessa muihin kate-
gorioihin kuin muissa vastaajaryhmissä. Muissa ryhmissä saattoi koulun kan-
sainvälisyysluokkatyön käynnistäminen uutena työmuotona olla nostamassa
eri tekijöitä tämän kategorian edelle. Opiskelijoita aktivoivien työtapojen ja
arvioinnin osuus korostui hieman ensimmäisen kansainvälisyysluokan moni-
valintavastauksissa muihin vastaajaryhmiin verrattuna. Opettajat ovat kan-
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sainvälisyyshankkeen aikana pääsääntöisesti vastanneet yhteyksistä koulun
sidosryhmiin, ja kyseinen kategoria saikin opettajaryhmässä huomattavasti
korkeamman Likert-keskiarvon (3,50) kuin opiskelijaryhmissä (I KV-luokka
2,83 ja Budapest-ryhmä 2,21). Kansainvälisellä tasolla koulutusjärjestelmissä
olevat erot ilmenivät lähinnä koulun sidosryhmäyhteistyö-kategorian piste-
keskiarvossa. Ulkomaisten partnerikoulujen opettajat eivät pitäneet koulun
sidosryhmäyhteistyötä muihin kategorioihin nähden aivan yhtä keskeisenä
kuin opettajat omassa koulussamme.
Ensimmäisellä kansainvälisyysluokalla saadut keskeiset tulokset on otet-
tu huomioon koulun kansainvälisyyskasvatuksen opetussuunnitelmaa kehi-
tettäessä tutkimusjakson aikana, ja ne on sisällytetty kansainvälisyyden ope-
tussuunnitelmassa koskemaan koko koulun toimintaa.
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PÄÄTELMIÄ
11 Tutkimuksen toteutuksen ja merkityksen
arviointia
11.1 Tutkimuksesta saatu hyöty
Tutkimukseni on tarkoitettu kaikille käytännön koulutyöstä kiinnostuneille,
niin itse työntekijöille kuin tutkijoillekin. Itselläni on lähes 30-vuotinen opet-
tajaura takana, mutta pidän työni kehittämistä edelleen erittäin tarpeellisena.
Siksi olen tarkastellut kansainvälistä työskentelyämme didaktisesta näkökul-
masta. Sekä tutkimuksen että koulutyön kannalta merkittävä tulos oli luon-
nollisesti tutkimustehtävän suorittaminen eli toimivan kansainvälisyyskas-
vatusprojektin muodostuminen pysyväksi osaksi koulun opetussuunnitelmaa.
Tehtävän suorituksessa keskeistä oli ennen kaikkea opiskelijan aseman ko-
rostuminen koulun kehittämisessä, koulun opetussuunnitelmatyössä ja joka-
päiväisessä käytännön opiskelussa. Siitä on osoituksena esimerkiksi kansain-
välisyysluokkatyön kehittämisessä oppilaskunnan suunnittelemaan malliin
siirtyminen ja opiskelijoiden arviointikyselyn hyödyntäminen lukion kansain-
välisyyskasvatuksen opetussuunnitelmaa laadittaessa. Koulutyön kannalta
merkittävää on ollut myös se, että opiskelijat hanketta kehittäessään pitivät
yksimielisesti Muu maailma -kurssia tärkeänä, ehkä tärkeimpänä osana kan-
sainvälisyyskasvatusprojektiamme.
Tutkimuksen kannalta uutta oli erityisesti luovan ongelmanratkaisun so-
veltaminen kansainvälisessä kontekstissa. Kokemukset oppilaskeskeisestä
avoimesta työskentelyotteesta osoittautuivat kansainvälisen työmme kanta-
vaksi voimaksi, johon myös ulkomaiset kollegamme KV2-työskentelyn eri
yhteyksissä kiinnittivät huomiota. Tätä ilmentää esimerkiksi seuraava lainaus
alankomaalaisen koulun ryhmäpalautteesta:
We learned a lot about teaching in a more liberate way. And it is indeed possible
to let the students choose their own way of dealing with problem/subject. In that
way it is not necessary to motivate them because it is their own choice.
(nlsumm.)
Tässä tutkimuksessa luovuutta on pienryhmissä käytetty erityisesti divergen-
tin ajattelun tukemiseen.
Hankkeen käytännön merkitys näkyy, paitsi sen pysyvyydessä koulun
opetussuunnitelmassa, erityisesti sen jopa aikaansa edellä olevista osasista: Jo
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varsinaisen toimintatutkimuksen alussa kehitettiin osana toimintaa monipuo-
lisia arviointitapoja ja eri osapuolten osallistumista arviointiin, mikä myö-
hemmin syksyllä 1997 käynnistyi koko kaupungin ja myös valtakunnallisella
tasolla. Niin ikään tutkimuksen kansainvälinen hanke itsessään suurelta osin
toteuttaa vuoden 2003 valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteluonnok-
sessa asetettuja useimmankin aihekokonaisuuden tavoitteita, joiden on tarkoi-
tus astua kouluissa voimaan syksyllä 2005 (vrt. luku 1). Erittäin merkittävänä
pitäisin sitä, että hanke on rakennettu kouluissa yhteistyönä mutta että siihen
on sitoutunut myös oman koulumme ylläpitäjä eli kaupunki. Kaupunki mah-
dollisti koulun oman toiminnan tuellaan, niin taloudellisesti kuin kouluyhtei-
sön, rehtorien, opettajien ja opiskelijoiden käytännön toimintaan luottaen, ja
osallistui myös henkilötasolla eri kansainvälisten tilaisuuksien avajaisiin.
Käytännön kansainvälisyyshanke on tarjonnut erinomaisen mahdolli-
suuden esitellä suomalaisuutta ja suomalaiskansallista kulttuuria eurooppalai-
sessa lukioyhteistyössä sekä syventää opiskelijoiden, perheiden ja opettajien
omaa kulttuuri-identiteettiä. Kasvatuksellisesti merkittävänä tekijänä käytän-
nön toiminnassa on pidettävä yhteistyön merkitystä opiskelijoiden ennakko-
asenteiden muovautumiselle ja avoimelle, arvostavalle suhtautumiselle eri
kulttuureihin. Pitkäkestoisen kansainvälisen yhteistyön edetessä ovat korostu-
neet sitoutunut ja oma-aloitteinen yhteistyö, vastuunotto omasta ja eri ryhmi-
en työskentelystä, sosiaalisten valmiuksien sekä käytännön kieli- ja kommu-
nikointitaitojen harjaantuminen ja itsetunnon kasvu. Kansainvälisyyshanke
on vahvistanut paitsi opiskelijoiden, perheiden ja opettajien välistä yhteistyö-
tä myös opettajien keskeistä kanssakäymistä. Hanke on tuonut sekä opettajien
että opiskelijoiden työhön uuden mielekkään ulottuvuuden. Siihen viittaa esi-
merkiksi seurantavaiheen lainaus:
KV-koulutus lukiossamme oli ehdottomasti parhainta antia koulumme opetuk-
sessa. Sen hyödyllisyyden olen nimenomaan kokenut vasta näin jälkeenpäin.
(emails.)
Tieteellisesti merkittävää on teorian kehittäminen aineistolähtöisen analyysin
avulla kansainvälisyyshankkeessa yhteistoiminnallisesti tuotetusta empiiri-
sestä aineistosta käsitteelliseksi viitekehykseksi, josta ilmenevät kansainväli-
sen toiminnan eri komponentit sekä niiden väliset kytkennät. Malli kokoaa
teoreettisen viitekehyksen käsitteet käytännön yhteistoiminnan kautta, mutta
käsitteille löytyy yhteys myös tutkimuksen filosofisen perustan kautta, mikä
myös liittää yhteen tutkimusotteen ja tutkimustulokset.
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11.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia
Kvalitatiivisen tutkimuksen ongelmallisimpia kohtia on tutkimuksen validi-
teetin selvittäminen. Erityisesti kasvatuksellisen (educational) tutkimuksen ja
toimintatutkimuksen luotettavuus on herättänyt paljon keskustelua (ks. esim.
Carr & Kemmis, 1986, 118–122; Syrjälä & al. 1995, 52–55). Validiteetti ku-
vaa sitä, miten tutkimuksessa tehdyt johtopäätökset vastaavat sitä todellisuut-
ta ja käytäntöä, jota ne ilmentävät. Ulkoinen validiteetti liittyy tutkimuksen
yleistettävyyteen ja kuvaa teoreettisten johtopäätösten ja aineiston välistä
suhdetta. Tutkimuksen ulkoista validiteettia arvioitaessa on tarkasteltava,
missä määrin tutkimuksessa muodostetut oletukset ja käsitteet ovat siirrettä-
vissä toisiin tilanteisiin tai toisiin tutkimusjoukkoihin. Uusintatutkimukselta
ei välttämättä odoteta samanlaisia tuloksia, mutta tutkimustulosten olisi olta-
va keskenään vertailukelpoisia. Kvalitatiivisen kenttätutkimuksen sisäistä va-
liditeettia arvioitaessa on voitava selvittää, missä määrin tutkimusraportti
vastaa tutkimusjoukon näkemyksiä tutkimustilanteesta. (Vrt. esim. Zeller,
1997, 822–829; Strauss & Corbin, 1998, 266–268.) Grounded theory -tutki-
muksessa todentamisella, verifikaatiolla, on keskeinen osa tutkimusprosessis-
sa ja sen arvioinnissa (Creswell, 1998, 208–210; Strauss & Corbin, 1998,
266; Strauss, 1996, 11–20). Tutkijan on siten tutkimusraportissa esitettävä
lukijalle tarvittava informaatio tutkimuksen arvioimiseksi. Tutkimuksella on
reliabiliteettia silloin, kun tutkimustuloksiin ei liity satunnaisuutta ja tutkimus
on sisäisesti yhtenäinen eli siihen ei sisälly ristiriitaisuuksia. Validiteetin ja
reliabiliteetin arvioinnin kannalta tutkimusraportista olisi käytävä ilmi tutki-
muksen johdonmukainen suoritus, tutkimusjoukon subjektiiviset käytännön
kokemukset, selvitys tiedonkeruu- ja analyysimenetelmistä ja eri menetelmin
saatujen tulosten vastaavuus, tutkijan viitekehys, mahdollinen tutkimuksen
rahoitus ja muut tutkimusorganisatoriset seikat (ks. myös esim. Zeller, 1997,
824–829; Taylor & Bogdan, 1984, 150–156; Strauss, 1996, 11–20; Strauss &
Corbin, 1998, 268–274; Pehkonen, 2001, 131–139).
Toimintatutkimuksen merkitys on kehittämistyön onnistumisessa ja vai-
kuttavuudessa eli siinä, mitä ja millaisia muutoksia tutkimuksessa saadaan ai-
kaan. Olennaisena tekijänä tutkimukseen kuuluu, että tutkimukseen osallistu-
neet ovat mukana arvioimassa tutkimuksen luotettavuutta sen eri vaiheissa.
Myös Carr & Kemmis (1986, 124–127) esittävät Glaserin ja Straussin groun-
ded theory -metodiin liittyvässä pohdinnassaan ennemminkin käytännön
määräävän kasvatustieteellisen teorian arvon kuin päinvastoin, ja pitävät käy-
tännön työssä toimivien kasvatuksellisten käytäntöjen reflektiota ja osallistu-
mista kehittämistyöhön tutkimushankkeen onnistumisen ehtona (ks. myös
esim. Zeller, 1997, 827; Sturman, 1997, 62).
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Tutkimus on aina rajallinen yritys ymmärtää ihmisen kokemuksia ja
niistä syntyneitä merkityksiä sekä muuttaa niitä rajallisessa kontekstissa.
Suoritin kokeilua ja etsin vastausta ongelmiini vain oman kouluni kansainvä-
lisestä työskentelystä. Suurin osa ensimmäisen kansainvälisyysluokan opis-
kelijoista oli omia matematiikan, kemian ja/tai tähtitieteen opiskelijoitani.
Ryhmää ohjasi ohellani kuitenkin melkoinen joukko muita koulun ja alan-
komaalaisen ystävyyskoulun opettajia, ja työskentely oli yhteistoiminnallista.
Asemani opettajana ei siten ollut tavanomainen tai perinteinen. Osallistumi-
seni kolmivuotisen EU-projektin kaikkiin opettajakonferensseihin mahdollisti
kansainvälisen projektin etenemiseen perehtymisen. Lukuisat kirjalliset pa-
lautteet ja portfolioarviointi, erityisesti portfolioihin sisältyneet pohdinnat, ja
seurantavaiheen aineisto antoivat mahdollisuuden opiskelijoiden ajatusten
seuraamiseen ja kuvaamiseen ja aineistotriangulaation hyödyntämiseen (ks.
Denzin, 1997, 318–322). Opetin myös osalle Budapest-ryhmän opiskelijoista
matematiikkaa, fysiikkaa ja/tai tähtitiedettä, mutta seurantavaiheen kansain-
välisessä toiminnassa olin ryhmän ulkopuolinen tutkija.
Olen esitellyt kansainvälisyyshankkeen ulkoisia tekijöitä, käytännön ti-
lanteita, henkilöitä, paikkoja ja tapahtumia eri vaiheissa. Lukuun 7 sisältyväl-
lä toiminnan kuvauksen ja lukuisten aineistolainauksien avulla olen tarkas-
tellut tutkimusprosessia ja toimintatutkimuksen spiraalin toteutumista tutki-
musjoukon näkökulmasta alkaen tutkimuksen lähtötilanteen kartoituksesta
esivaiheessa.
Grounded theory -metodiin kuuluu keskeisenä aineiston täydentäminen
tutkimusprosessin aikana (theoretical sampling; Strauss, 1996, 16; Strauss &
Corbin, 1998, 201–215). Väitöstutkimuksen käsitteet nousivat esiin tutkimus-
aineistosta jo lisensiaatintutkimuksessa. Niitä on testattu aikaisemman aineis-
ton uudella tarkastelulla sekä seurantavaiheessa kootulla lisäaineistolla ja
myös 52 henkilön tutkimusjoukko on pohtinut niiden merkitystä seurantaky-
selyn yhteydessä. Aineistoa on täydennetty sähköpostiyhteyksien välityksel-
lä. Lisensiaatintutkimuksen aineistosta esille tulleet kategoriat eivät väitös-
tutkimuksen analyysissä muuttuneet sanamuodon tarkentamista lukuun otta-
matta, mutta kategorioiden välille muodostui lisää kytkentöjä. Varmuus muo-
dostuvasta teoriasta syntyi vähitellen. Grounded theory -lähestymistavan yksi
ongelmakohta on menetelmän avulla saatujen tulosten kiistattomuuden perus-
teellinen osoittaminen. Teorian empirialähtöisyyttä on sekä puolustettu että
kritisoitu. Grounded theoryn yhtenä etuna on pidetty sitä, että käsitteet ilmen-
tävät tutkittavien näkökulmia muodostumalla itse aineistossa ja niitä muo-
toillaan yhä uudestaan aineiston avulla.
Tutkimuksen pitkä kesto, työskentelyni jatkuminen seurantavaiheen
alussa Portugal-projektissa ja Comenius-hankkeen koordinaattorina sen kol-
mivuotisen kauden loppuun saakka sekä koulun uudemman kansainvälisyys-
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ryhmän toiminnan seuraaminen ryhmän ulkopuolisena tutkijana lisäävät tut-
kimuksen luotettavuutta. Saman opiskelijaryhmän, lukion ensimmäisen kan-
sainvälisyysluokan, työskentelyn seuraaminen kahden kouluvuoden ajan sekä
myöhemmissä vaiheissa ja eri kansainvälisiin hankkeisiin osallistuneiden
opettajien kokemusten mukaan ottaminen toi tutkimukseeni syvyyttä ja kuvaa
hankkeen jatkuvuutta. Usean opettajan osallistuminen tutkimusjakson käy-
tännön toimintaan ja hankkeen vaikutusten seurantaan tutkimusjoukon jäse-
ninä lisää tutkimuksen objektiivisuutta.
Pitkäkestoinen kansainvälinen työ on aika ajoin ollut erittäin emotionaa-
lista. Siihen on varauduttu vuorovaikutustaitoja harjoittelemalla. Lukiessaan
syksyllä 1996 lisensiaatintutkimukseni väliraporttia lehtorit A.N. ja G.O.
kiinnittivät aiheellisesti huomiotaan tiettyyn affektiiviseen subjektiivisuuteen
raportoinnissani. Lopullista tutkimusselostusta laatiessani on tavoitteenani ol-
lut tuoda esiin koko tutkimusjoukon äänet mahdollisimman objektiivisesti sa-
malla kuitenkin analyysissä omaa työtyyliäni ja tulkintaani soveltaen. Siitä
syystä olen tukeutunut laajaan kirjalliseen palautteeseen ja myös kuvalliseen
aineistoon. Luotettavuutta lisätäkseni liitin tähän tutkimukseen lisensiaatin-
tutkimuksen tuloksena saadun luokituksen tarkastelun eri tutkimusryhmissä.
Lehtori A.N. oli mukana seurantavaiheen tutkimusryhmässä ja on lukenut li-
sensiaatintutkimukseni. Palautteessa ei tullut esille sellaisia seikkoja, jotka
olisivat kyseenalaistaneet tekemäni ratkaisut. (Vrt. esim. Erickson, 1986,




12.1 Kehittämistyö ja sen jatkaminen
Kansainvälisyysaihekokonaisuuden ottaminen koulun kehittämishankkeeksi
lähti liikkeelle nyky-yhteiskunnan asettamista vaatimuksista ja kouluyhteisön
halusta koulun ja ympäröivän yhteiskunnan väliseen entistä laajempaan käy-
tännön tason kanssakäymiseen. Myös nykyaikaisissa oppimisteorioissa ko-
rostuu yhä enenevässä määrin opiskelijan rooli aktiivisena omaan oppimi-
seensa vaikuttavana tiedonhankkijana. Tässä tutkimuksessa on opiskelijoita
aktivoivilla metodeilla ollut keskeinen asema, mutta sen ohella on korostunut
koko koulun tason, koulun ja perheiden, koulun ja kaupungin ja myös koulun
ja muiden sen sidosryhmien yhteistyö. Comenius-projektiin The Working
World ja ensimmäisiin kansainvälisyyshankkeisiin osallistuneet opettajat oli-
vat pääsääntöisesti koulutyössä kokeneita opettajia. Kansainvälinen työ on
edellyttänyt opettajilta opiskelijoita aktivoivista työtavoista huolimatta ja
osittain niiden käytön johdosta innostunutta ja uutteraa työntekoa kansainvä-
lisen yhteistyön kehittämisestä vastaavana ja toimintaa ylläpitävänä ryhmänä
ja myös heidän perheiltään joustavuutta. Työ on vaatinut sitoutumista pitkä-
jänteiseen yhteistoimintaan. Kansainvälinen yhteistyö on edellyttänyt erityi-
sesti suunnitelmallisuutta, joustavuutta, malttia ja myös onnellisia yhteensat-
tumia. Tutkimusryhmän jäsenten asennoituminen kansainvälisen hankkeen
työhön ja itse työskentely ansaitsee erityiskiitoksen. Ensimmäisen kansain-
välisyysluokan opiskelijat myönsivät jo alkutestissä olevansa omalta osaltaan
vastuussa kansainvälisen työn onnistumisesta, ja he hoitivat oman osuutensa
koko toiminnan ajan erinomaisesti. Tutkimusaineiston mukaan he ovat myös
koulun jälkeen jatkuvasti edelleen kehittäneet koulun projektin aikana alka-
nutta kansainvälistymisen prosessiaan ja sen ohella menestyneet hyvin jatko-
opinnoissaan sekä työelämässä.
Tässä tutkimuksessa saadut tulokset ovat yhdensuuntaisia kohdassa
3.4.3 esille tulleiden Paigen (1994, 3) ajatuksien ja Gordonin (2001), Jokiko-
kon (2002a) ja Nikulan & Marshin (1997) tutkimustulosten kanssa. Tutki-
muksessa muodostuneella käsitteellisellä kehyksellä (kuvio 9) on teoreettinen
pohja Räsäsen (2002) esittämässä Banksin (1989; 1999) ajatuksia mukaile-
malla saadussa interkulttuurisuuskasvatuksen kokonaisvaltaisen muutoksen
mallissa (kuvio 2 kohdassa 3.4.3). Muutama koulumme opettaja suhtautui
kansainväliseen yhteistyöhön sen alkuvaiheessa jossain määrin kielteisesti,
mutta jo parin ensimmäisen vuoden toiminnan jälkeen heidänkin suhtautumi-
sensa muuttui myönteiseksi. Syynä kielteisiin asenteisiin oli ainakin osittain
toimintaan liittynyt työn määrä ja toiminnan koordinoimattomuus. Käytännön
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kansainvälisissä toiminnoissa sekä omassa koulussani että kansainvälisesti
(vrt. Gordon, 2001, 417) esiin noussut ”feel good” -tekijä ja työn kiinnosta-
vuus ovat vaikuttaneet asenteisiin positiivisesti. Käytännön havaintojen ja lu-
vun 7 tarkastelun perusteella voi päätellä, että tutkimuksen pienryhmän inno-
vaatiohankkeen käyttöönotto noudatti pääpiirteittäin kohdassa 3.5 esitettyä
Rogersin innovaation omaksumisprosessin mallia. Varsinaisen toimintatutki-
muksen aikaan hanketta kehitettiin yhteistoiminnassa opettajien ja oppilaiden
kesken, eikä Cheungin (1999) täsmentämä käyttöönottovaiheen jaottelu nous-
sut esiin kootussa palautteessa.
Ensimmäisen kansainvälisyysluokan tyttöjen marraskuussa 1996 lukio-
laisille teettämän kyselyn mukaan kansainvälisyyden toivottiin näkyvän kai-
kissa oppiaineissa. Kansainvälisyyskasvatusta toivottiin järjestettävän myös
ilman oppilasvaihtoa. Vaikka tämän tutkimuksen yhteydessä ei ole korostettu
hankkeen vaatimien taloudellisten resurssien merkitystä, oppilasvaihdoissa
rahoituksella on keskeinen sija. Tulevaisuudessa olisikin edelleen kehitettävä
myös sellaisia kansainvälisen yhteistyön muotoja, joihin ei liity juurikaan ta-
loudellisia investointeja.
Lukiolaiset kaipasivat syksyllä 1996 lisää tietoa Suomen sisäisistä kult-
tuureista (pakolaisuudesta, mustalaisista, – –) sekä rasismin poistoa. Se on
hyvinkin ajankohtaista edelleen syksyllä 2003. Myös kurssin liiallista koulu-
sidonnaisuutta tulisi palautteen mukaan välttää. Opettajien kevään 1997 ar-
viointikokouksen KV-työn arviointiyhteenvedon mukaan kansainvälinen työ
ei ollut koskenut koko koulua. Oppilasvaihtoja pitäisi hyödyntää enemmän
koko koulun tasolla ja mahdollisuus niihin pitäisi olla useammalla opiskeli-
jalla. Kansainvälistä työskentelyä ei ole otettu riittävästi huomioon työjärjes-
tystä laadittaessa. Integraatio normaaliopetukseen ja yhteistyö projektien vä-
lillä kaipasivat kehittämistä syksyllä 1997. Edellä mainitut seikat kaipaavat
kehittämistä edelleen nyt syksyllä 2003, jolloin ollaan aloittamassa lukion uu-
sien opetussuunnitelmien koulukohtaista kehittämistä juuri uudistumassa ole-
vien valtakunnallisen opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta. Henkilökoh-
taisesti käytännön työn ja tutkimustulosten perusteella pidän ensiarvoisen
tärkeänä jo olemassa olevien yhteistyökoulujen keskeisen toiminnan jatka-
mista. Koulun kansainvälisen työn pitkäjänteinen kehittäminen saa aivan uut-
ta syvyyttä, kun hyödynnetään entisiä kontakteja ja jo toteutuneiden projek-
tien tietoa ja kokemusta uusissa hankkeissa. Liike-elämässä se on itsestään
selvää, mutta ei välttämättä vielä tällä hetkellä koulujen välisessä yhteistyös-
sä. Kaupungin koulutoimen kansainvälisyysstrategian valmistumisen myötä
kansainvälisen työskentelyn liittäminen osaksi uutta opetussuunnitelmaa on
luontevaa yhdessä muun kaupungin tason opetussuunnitelmatyön kanssa.
Vaikka kansainvälisyysluokkatyö on tutkimuksen perusteella osoittanut
erinomaisesti täyttävän siihen kohdistetut odotukset ja vaikka kaikki hank-
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keeseen osallistuneet opiskelijat lämpimästi kannattivat hankkeen jatkamista,
koulussa on mielestäni kansainvälisyysprojektitoiminnan rinnalla ryhdyttävä
kehittämään myös uusia kansainvälisen yhteistyön muotoja. On valitettavaa,
että lukion seitsemännen kansainvälisyysluokan Muu maailma -kurssi ei to-
teutunut lainkaan. Kurssi jäi pois ensimmäisen kerran kansainvälisyysluokka-
toiminnan käynnistymisen jälkeen. Vain yhdeksän Budapest-ryhmän oppi-
lasta valitsi kyseisen kurssin ohjelmaansa. Vaikka syyt ovat ryhmien sisäiset,
olisi ehkä ajankohtaista pohtia koulun tasolla pitkäkestoiseen työhön sitou-
tumista ja tarvittaessa myös jatkaa kansainvälisyysryhmäprojektin kehittä-
mistä. Kuten kohdassa 3.5 tuli esille, koulun kehittäminen vaatii rehtorilta,
mutta myös opettajilta ja miksei opiskelijoiltakin visioita, uusinta asiantunte-
musta, tutkimus- ja tietotaitoa, asioiden hallintataitoa ja yhteistyökykyä. Suo-
malaisen koulun kansainvälisen Pisa-tutkimuksen tulosten yhteydessä saa-
vuttama hyvä maine olisi pystyttävä säilyttämään ja käyttämään sitä hyväksi
myös koulujen muussa kansainvälisen tason kehittämisessä. Pisa-tutkimuk-
sen myötä esimerkiksi usea saksalainen koulu on lukuvuonna 2002–2003
ollut kiinnostunut yhteistyöstä koulumme kanssa (S.M., 6.2.2003, suullinen
tieto). Koulun kehittämistoiminnan eväiksi sopii tämänkin tutkimuksen mu-
kaan hyvin kohdan 3.5 lopussa esillä ollut Fullanin (2002) lainaus.
Kansainvälinen toiminta koulussamme vaatii edelleen koulun sisäistä
kehittämistä rehtorin, opettajien ja opiskelijoiden kesken ja myös sidosryhmi-
en kanssa. Tarvitsemme lisää yhteissuunnittelua, koordinointia ja yhteistyötä.
Tutkimuksessa kerätyn palautteen mukaan erityisen ajankohtaista on perus-
koulun ja lukion välisen kansainvälisen toiminnan yhteensovittaminen ja kan-
sainvälisyystyöryhmien välinen yhteistoiminta. Erityisesti lukiossa pitäisi
kansainvälinen toiminta laajentaa uudestaan enemmän koko koulua koske-
vaksi yhteistyömuodoksi. Olisi kehitettävä niin oppiainerajat ylittävää yh-
teistyötä lukiotasolle soveltuvissa toiminnoissa kuin eri yhteistyökoulujen
pitkän aikavälin kanssakäymistä jatkamalla hankkeita kouluasteelta toiselle
yhteistyömuotoja tarvittaessa muuntaen.
Aineryhmien kehittämistyö ja ryhmien toiminnan esittely koulun tasolla
oli keskeistä käytännön tutkimusjakson alkuaikana, vuoden 1994 opetussuun-
nitelmatyön yhteydessä. Tutkimuksen kansainvälisyyshankkeessa, erityisesti
eri projektien valmistavilla kursseilla, on hyödynnetty aineryhmien välistä yli
oppiainerajat tapahtuvaa yhteistyötä. Aivan lähitulevaisuudessa olisi tarkoi-
tuksenmukaista laajentaa toimintaa ja mahdollisuuksien mukaan valmiita
kansainvälisiä yhteyksiä aikaisempaa enemmän lukio-opetuksen tiedolliseen
kehittämiseen, jonka yhteydessä jo luotua kansainvälistä verkostoa voisi hyö-
dyntää esimerkiksi oppiaine- ja aineryhmäkohtaisessa työskentelyssä omassa
koulussa ja kaupungin koulujen välillä. Asia on ajankohtainen siitäkin syystä,
että lukuvuonna 2002–2003 lukiossa ja myös koko koulun tasolla ryhdyttiin
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jälleen kehittämään aineryhmäkohtaista työskentelyä. Osittain sen johdosta
osallistuin kesäkuussa 2003 CERNissä Genevessä fysiikan opettajille järjes-
tettyyn viisipäiväiseen modernin fysiikan koulutukseen, jonka tavoitteena on
lisätä vuorovaikutusta tutkijoiden, opettajien ja oppilaiden välillä. Lukuvuon-
na 2001–2002 valtakunnallisella tasolla käynnistynyt CERN-verkoston toi-
minta tarjoaa erinomaisen mahdollisuuden koulujen sekä kansalliseen että
kansainväliseen ainekohtaiseen ja eri oppiaineiden väliseen tiedeopetusyh-
teistyöhön (ks. esim. Patana, 2003, 15–17; http://public.web. cern.ch/public/).
12.2 Jatkotutkimuksen kohteita
Jatkotutkimuksen aiheeksi sopii edelleen jokin kansainvälisen työskentelyn
kehittämisprojekti omassa työssä ja koulun, kaupungin tai kansainvälisessä
kontekstissa. Omassa koulussamme antaa jo aivan lähitulevaisuudessa uutta
haastetta kansainväliseen toimintaan englanninkielisten luokkien mahdolli-
nen lukiovaihe. Englanninkielisen lukio-opetuksen hyödyntäminen koulun ja
kaupungin muiden opiskelijoiden ja opettajien yhteistyössä ja englanninkieli-
seen opetukseen liittyvien kansainvälisten yhteistyömuotojen kehittäminen
koko kaupungin tasolla tarjoaa kiintoisan jatkotutkimuskohteen, mikäli eng-
lanninkielisten luokkien toimintaa jossain muodossa jatketaan lukioasteelle.
Yhteistoiminnalliset luovan ongelmanratkaisun työtavat ja kansainväli-
sen kontekstin voisi liittää esimerkiksi lukion matematiikan tai tähtitieteen
opiskeluun verkkoympäristössä. Tämä tutkimuksen teoreettinen viitekehys
soveltuu erinomaisesti matematiikan opetuksen kehittämiseen, ovathan luo-
van ongelmanratkaisun juuret matematiikassa ja esimerkiksi konstruktivisti-
nen oppimiskäsitys ja portfolioarviointi on otettu kouluissa käyttöön ensim-
mäisten joukossa juuri matematiikan opetuksen yhteydessä. Mielenkiintoista
olisi myös kasvatustieteellisen teorian kehittäminen edelleen yhteydessä ma-
tematiikkaan ja luonnontieteisiin. Siitä on esimerkkinä muun muassa Kurt
Lewinin topologian soveltaminen psykologisen kentän käsitteellistämiseen
hänen yksilön elämänkenttään liittyvän kenttäteoriansa yhteydessä, mihin hän
on johtanut kentän käsitteen Albert Einsteinin eräästä määritelmästä (ks.
esim. Schellenberg, 1978, 69–70, 75).
Kansainväliseen työskentelyyn liittyen voisi tutkia myös opetuksen ja
oppimisen käsityksiä ja niissä tapahtunutta muutosta. Yhteydessä virtuaali-
ympäristöistä ja lukion kurssimuotoisuudesta aiheutuviin nopeasti vaihtuviin
opiskelijaryhmittymiin voisi tutkia hybridien identiteettien muodostumista
(vrt. kohta 3.3). Oma mielenkiintoinen tutkimuskohteensa olisi kansainväli-
seen yhteistyöhön liittyvät emootiot. Syksyn 2002 kyselyn vastauksissa eh-
dotettiin kansainvälisyysryhmien ja kansainväliseen työskentelyyn osallistu-
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mattomien opiskelijoiden kokemusten ja toiminnan vertailua. Samoin olisi
mielenkiintoista verkko-opiskeluna ja käytännön yhteistyössä tehtyjen kan-
sainvälisyysprojektien vertaaminen sekä erityisesti sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen tutkiminen kansainvälisessä verkostoyhteistyössä. Yksi ensimmäisen
kansainvälisyysluokan työskentelyn tavoitteista oli aktiivinen osallistuminen
arviointiin. Koulun toiminnan arviointi ja laatumittaukset ovat erityisesti vii-
me vuosina olleet näkyvästi esillä sekä omassa koulussani että koko maassa
syksyllä 1997 käynnistetyn kaupungin koulujen yhteisen arvioinnin kehittä-
mistyön johdosta. Kansainvälisen työskentelyn arvioinnin kehittäminen olisi
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Liite 1. The Working World -hankkeen tavoitteet
The objectives of the three-year Comenius-project:
• Improving the knowledge of students about the areas where the partners
live/understanding each other – respect.
• Getting acquainted with various working conditions in the memberstates
involved.
•  Investigating the role of European and non-European citizens on the
labour market.
•  Tracing the social links with respect to: family-life, social services,
public life.
• Tracing the cultural links with respect to: labour and prosperity; mass-
culture; historical development of work, environment and housing as
reflected in the arts and folkculture.
• Establishing the different ways in which the memberstates involved, deal
with environmental questions concerning e.g. water (water supply, con-
trol of water quality).
(Sonnemans & Martens, 1995, 6.)
Ehdotelmia The Working World -hankkeen eri osaprojektien tavoitteik-
si edellisten tavoitteiden pohjalta:
1. Aktivoida opiskelijoita lisäämään ja vertailemaan tietämystään projektis-
sa mukana olevien maiden keskeisistä ympäristöongelmista sekä taiteista
jokapäiväisen elämän peilaajana.
2. Aktivoida oppilaita miettimään ympäristöongelmien syitä.
3. Aktivoida oppilaita etsimään kulttuurien välisiä yhteyksiä projektin eri
osa-aiheiden osalta (myös asuminen ja työnteko).
4. Oppia tiedonhankintaa, myös modernin teknologian käyttöä.
5 .  Oppia työskentelemään kansainvälisissä, Suomessa bilateraalisissa ja
Alankomaissa jossain määrin myös multilateraalisissa, pienryhmissä.
6 .  Tarkastella ongelmia luovasti ja lähestyä ratkaisuja uudesta näkökul-
masta.
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Liite 2. Analyysiaineiston kysymykset ja väliotsikot
1) SUUNNITTELUKOKOUS ALANKOMAISSA, nlmeet, marraskuu
1995
Tehtävä 1: Mitä Hollannin suunnittelukokouksen työskentelyltä odotetaan?
Työskentely tapahtui osallistujamaiden muodostamissa pienryhmissä. Toises-
sa vaiheessa koottiin yhteiset piirteet ryhmien tuloksista.
Tehtävä 2: The Working World -hankkeen kuvauksen pohjalta tapahtunut
kansainvälisten oppilasvaihtojen suunnittelu hankkeen neljän aihealaryhmän
(Environment, Arts and literature, Housing and Working) pohjalta muodos-
tetuissa multilateraalisissa pienryhmissä.
2) ALKUTESTI, bgtest, helmikuu 1996
Kysymys: Mitkä ovat keskeisimmät odotuksesi tämän vuoden KV-projektin
suhteen?
3) KV2-RYHMÄN OPISKELIJOIDEN JA VANHEMPIEN PA-
LAUTTEET ALANKOMAALAISTEN OPISKELIJOIDEN JA




1. Mitä odotit? Oliko näin? Mikä yllätti (positiivisesti/negatiivisesti)?
2. Mitä hollantilaisilta voisi omaksua? Mitä hollantilaiset voisivat omaksua
meiltä?
3. Yleisvaikutelma koulutyöskentelystä?
Alaotsikot: Mind mapien esittely, ympäristötöiden esittely, projektityös-
kentely, aiheet, ryhmiin jakautuminen, ryhmäkoko, työskentelytavat,
yhteistyön sujuminen projektin parissa, työmäärä, aikataulu, jatkotyös-
kentely, työskentelyn esittely auditoriossa/illalla vanhemmille, muuta
työskentelystä.
4. Muu ohjelma vierailuviikolla?
Alaotsikot: Perheisiin lähteminen perjantaina, viikonloppu perheessä,
päivänavaukset ma ja pe, info-tuokiot aamulla omien kesken, maanantain
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tutustumisleikit salissa, kaupunkikävely – tehtävät? Miten olisi hyvä to-
teuttaa? Lauluilta + disko, Pajulahti, Helsinki, yhteinen illanvietto van-
hempien kanssa. Muuta muusta ohjelmasta?
Oppilaat ja vanhemmat (molemmilla oma kaavake):
5 .  Vieraan sopeutuminen talon tavoille, suhteet muihin perheenjäseniin,




8. Muun koulun – oppilaat/opettajat – suhtautuminen?
9.  Väliarviointi – arvosana/sanallinen omasta/oman nuoren työskentelystä
/onnistumisesta projektin tässä vaiheessa?
10. Valmistavan kurssin KV2 sisällöt ja opetuksen toteuttaminen?
4) KV2-RYHMÄN OPISKELIJOIDEN PALAUTTEET ALANKO-
MAIDEN VIERAILUN JÄLKEEN, nlfdbk, huhtikuu 1996
Kysymykset/väliotsikot:
1. Mitä odotit? Oliko näin? Mikä yllätti (positiivisesti/negatiivisesti)?
A. Kokonaisuus, B. Hollanti
2. Mitä voisimme omaksua toisiltamme?
3. Työskentely.
Yleisvaikutelma työskentelystä Suomessa? Yleisvaikutelma työskentelystä
Hollannissa? Yhteistyö ryhmässä (NL/FI; FI/FI; NL/NL), työmäärä Hollan-
nissa, aikataulu Hollannissa, työskentelyn valmistelu. Oliko tulos Hollannissa
se, mitä olitte suunnitelleet Suomessa? Työskentelyn esittely vanhemmille.
Muuta työskentelystä?
4. Muu ohjelma Hollannissa: Perheisiin lähteminen/lounas koululla.
Tapasitteko tarpeeksi/liikaa/liian vähän omia opettajia O:ssa? Muuta ohjel-
masta ja olosta O:ssa?
5. Perhe (sopeutuminen puolin ja toisin, kommunikointi ym.)
6. Huumeet. Pelottiko etukäteen? Mikä oli todellisuus?
Yleistä (logbookin käyttö/muutos- ja parannusehdotuksia logbookiin).
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5) KV2-RYHMÄN OPISKELIJOIDEN, VANHEMPIEN JA PRO-
JEKTIOPETTAJIEN SUOMI–ALANKOMAAT-YHTEISTYÖN
YHTEENVETO, fisumm, kesäkuu 1996
Vapaamuotoinen, mutta ryhmitelty osittain edellä olevan palautteen mukai-
sesti.
6) ALANKOMAISEN KOULUN OPISKELIJOIDEN, VANHEMPIEN
JA PROJEKTIOPETTAJIEN SUOMI–ALANKOMAAT-YHTEIS-
TYÖN YHTEENVETO, nlsumm, kesäkuu 1996
Vapaamuotoinen; ryhmitelty osittain edellä olevan palautteen mukaisesti.
7) SUOMEN SEURANTAKOKOUKSEN FLÄPPITAULUPAPERIT
JA KOKOUSPÖYTÄKIRJA, fimeet, syyskuu 1996
Theme: International student exchanges
Expectations, best results of student exchanges, future developments, project
evaluation (also teacher, student and parent feedback and student marks).
8) ARVIOINTI-ILLAN LOPUKSI PIDETYN I KANSAINVÄLI-
SYYSLUOKAN LOPPUARVIOINNIN SEINATAULUTYÖSTÖT,
pfsumm, marraskuu 1996
Aihe: Kolme parasta asiaa KV-projektista. Kolme huonoa  kehitettävää
asiaa.








Oliko luokan aivoriihi-ideoinnista apua KV-työskentelyyn?
Oliko sinulla todellinen mahdollisuus vaikuttaa?
Olisiko työskentelyn eri vaiheissa pitänyt kysyä enemmän oppilaiden
mielipiteitä?
2. Valmistelut
Tulisiko lisätä eri maiden luokkien välistä yhteistyötä valmistelun aika-
na? Tulisiko muiden koulun oppilaiden osallistua valmisteluun (esitellä
Suomea, koota tietoa vieraista maista)?
3. KV-ryhmä – muut koulun oppilaat – muu koulutyö
Pitäisikö vaihdon aikana työskennellä enemmän ”normaalin koulutyön”
mukaisesti/jossain määrin yhdessä muun koulun tai koko oman luokka-
asteen kanssa?
Oliko sinulla/luokalla/joillain yhteistyötä J.A.:n KV-ryhmän kanssa?
Pitäisikö lisätä yhteistyötä muiden KV-ryhmien kanssa?
4. KV2-kurssi (osa kysymyksistä vain toiselle tytöistä)
Vaikuttiko ulkomaisten vaihto-oppilaiden, L:n ja K:n, mukanaolo KV-
työskentelyyn?
Järjestit koko ryhmän yhteisen illanvieton vierailun alussa. Tekisitkö sen
uudestaan?
Mitä mieltä olet työskentelyn käynnistymisestä maanantaina?
– siirryttiinkö liian nopeasti aiheiden valintaan?
– oliko sinulla tarpeeksi tietoa siitä, mitä aihetta saattoi alkaa työstä?
– miten ryhmäsi suuri koko vaikutti työskentelyyn?
– toimiko pienryhmäsi yhteistoiminnallisesti?
– oliko kaikilla mahdollisuus osallistua työskentelyyn?
– olisiko pitänyt päättää etukäteen (ennen vaihtoa) työryhmien ai-
heet/kokoonpanot?
– olisiko opettajien/opettajien ja oppilaiden yhdessä pitänyt kirjata etukä-
teen pitkähkö luettelo ryhmien aiheista?
Työskenneltiinkö liikaa pelkän projektiaiheen parissa?
Alankomaissa oli samanaikaisesti vieraita useasta maasta.
– olitko tekemisissä muiden kuin hollantilaisten kanssa?
– olisiko pitänyt olla yhteistä työskentelyä esim. portugalilaisten kanssa?
Jos olisi, niin olisiko sitä pitänyt valmistella etukäteen?
5. Osallistuit syksyn KV-opettajakonferenssin ideointikävelyyn (vain T).
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Pystyitkö hyödyntämään siinä KV1- ja KV2-vaihdoissa esiin nousseita aja-
tuksia?
– oliko ideoinnista itsellesi hyötyä?
– luitko ideoinnin yhteenvedon myöhemmin?
– olisiko oppilasedustajien ollut hyvä osallistua ideoiden koostamiseen
yhdessä opettajien kanssa?
6. KV3-päivä (osa kohdista vain T)
Pystyitkö näkemään/seuraamaan muun luokan työskentelyä KV-päivänä?
(T) Oliko kyselyn suunnitteluun apua KV-kursseista?
(T) Pitäisikö kyselyn tulosten perusteella lisätä yhteistyötä KV-luokat ←→
muu koulu?
(T) Tutustuiko muu 3A-luokka kyselyn tuloksiin?
7. Oliko portfolion kokoaminen työlästä/hyödyllistä/mielekästä?
Pitäisikö KV-projektista antaa numero?
Onko KV-projektin jakautuminen kolmelle vuodelle hyvä asia?
Haittaako kolmikurssinen KV-työskentely ”normaalia koulutyötä”?
Haittaako KV3-työskentely yo-kirjoituksiin valmentautumista?
8.  (T) KV-portfolioillan päätteeksi koottiin KV-työn plussat ja miinukset.
Mikä on sinun arviosi?
11) EU-HANKKEEN THE WORKING WORLD APPLICATION
FORM, wwappl, kesäkuu 1995
Information about the project (objectives, methodology, learning goals, end-
results), project work plan, evaluation.
12) LOPPUTESTI, edtest, toukokuu 1996
Ei avoimia kysymyksiä.
13) COMENIUS-HANKKEEN THE WORKING WORLD LOPPURA-
PORTTI,  endrep, marraskuu 1998
Quality evaluation of the exchanges. Reflection of the quality of the
exchanges within the framework ”The Working World”.
Information about the project (objectives, methodology, learning goals, end-
results) FI-NL, PT-NL, FI-PT, FR-NL.
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14) ENSIMMÄISEN KANSAINVÄLISYYLUOKAN OPISKELIJOIL-
LE TEHTY SEURANTAKYSELY, ic1fol, lokakuu 2002
Kysymykset:
1. Oletko lukion jälkeen ollut yhteydessä entisen KV-luokkasi oppilaisiin
tai opettajiin? Jos olet, niin keneen, kuinka usein ja millä tavoin?
2. Oletko lukion jälkeen ollut yhteydessä omiin vaihto-oppilaisiimme Ete-
lä-Afrikasta tai Unkarista? Jos olet, niin millä tavoin?
3. Oletko KV2-kurssimme jälkeen ollut yhteydessä KV-luokkatyöskentelyn
yhteydessä tutustumiisi ulkomaisiin kumppaneihisi? Jos olet, niin ke-
neen, kuinka usein ja millä tavoin?
4. Onko joku sisaruksistasi tai muu lähisukulaisesi osallistunut lukiomme
KV-projektiin tai muuhun vastaavaan hankkeeseen?
5. Oletko lukion jälkeen itse osallistunut kansainväliseen toimintaan vapaa-
aikana, opintojen yhteydessä tai työtehtävissä? Jos vastaus on myöntei-
nen, kuvaile kyseistä toimintaa lyhyesti.
6. Suosittelisitko nyt lukiomme aloittavaa opiskelijaa valitsemaan kolmi-
vuotisen KV-luokkaprojektin omaan lukio-ohjelmaansa?
7. Ks. liite 5.
8. Lisäisitkö omien kokemustesi tai ajatustesi perusteella kohdan 7 luette-
loon jonkin kansainväliseen lukioyhteistyöhön liittyvän tekijän? Min-
kä/mitkä?
9. Kun nyt useamman vuoden jälkeen palaat ajatuksissasi lukion kansain-
välisyysprojektiin, millaisia vaikutuksia KV-luokkatoiminnalla mielestä-
si on ollut
9a) omaan lukio-opiskeluusi,
9b) arvomaailmaasi ja asenteisiisi,
9c) käyttäytymiseesi,
9d) suhtautumiseesi eri kulttuureihin,
9e) suhtautumiseesi kansainväliseen yhteistyöhön,
9f) käsitykseesi suomalaisuudesta osana eurooppalaisuutta,
9g) elämääsi yleensä?
10. Tuleeko mieleesi vielä jotain muuta KV-luokkatyöskentelyyn tai tutki-
mukseeni liittyvää? Mitä?
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15) T:N LUKION OPETTAJILLE TEHTY SEURANTAKYSELY,
tchfol, lokakuu 2002
Kysymykset:
Vastaa seuraaviin kysymyksiin koulun kansainvälisyysprojekteihin liittyvän
oman toimintasi pohjalta.
1. Ovatko KV-työskentelylle asettamasi odotukset toteutuneet kansainväli-
sen yhteistyön aikana? Ovatko odotuksesi muuttuneet KV-työskentelyn
kuluessa?
2. Millaisia vaikutuksia lukion kansainvälisyysluokkatoiminnalla on ollut
2a) omaan työhösi,
2b) koulun (lukio + pk) työhön,
2c) arvomaailmaasi tai asenteisiisi,
2d) elämääsi yleensä?
3. Oletko vielä tai suunnitteletko jatkossa olevasi yhteydessä kansainvälisen
työskentelyn yhteydessä tutustumiisi ulkomaisiin kumppaneihin? Jos
vastaus on myönteinen, kuinka usein ja missä muodossa yhteydenpito ta-
pahtuu?
4. Suunnitteletko osallistuvasi kansainväliseen toimintaan myös tulevaisuu-
dessa?
5, 6 ja 7 kuten I kansainvälisyysluokan vastaavassa kyselyssä kysymykset 10,
7 ja 8.
16) BUDAPEST-RYHMÄN OPISKELIJOIDEN KV-RYHMÄHAKE-
MUKSET, budapp, toukokuu 2001
Vapaamuotoinen hakemus, missä opiskelijan tulee perustella, miksi haluaisi
aloittaa opiskelun T:n lukion kansainvälisyysluokalla, ja kertoa jotain itses-
tään (luonne, harrastukset, aiemmat ”kansainvälisyyskokemukset”). Lisäksi
pyydetään lyhyttä suositusta opettajalta.
17) BUDAPEST-RYHMÄN OPISKELIJOILLE KV-TYÖN ALUSSA
TEHTY KYSELY, budexp, lokakuu 2001
Kysymys: Mitä odotat alkavalta kolmikurssiselta KV-projektilta (KV-
projektin työskentelyltä yleisesti ja ulkomaiselta yhteistyöltä)?
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18) BUDAPEST-RYHMÄN OPISKELIJOILLE TEHTY SEURAN-
TAKYSELY, budfol, lokakuu 2002
Kysymykset:
1a) Ovatko KV-työskentelylle asettamasi odotukset toteutuneet KV-yhteis-
työn aikana?
1b) Ovatko odotuksesi muuttuneet KV-työskentelyn kuluessa?
1c) Mikä on ollut sinulle merkittävintä omassa KV-toiminnassasi?
2. Oletko vielä tai suunnitteletko jatkossa olevasi yhteydessä KV-projektisi
ulkomaisiin kumppaneihin? Jos vastaus on myönteinen, niin missä muo-
dossa aiot pitää yhteyttä?
3. Suunnitteletko jo nyt osallistuvasi lukion jälkeen kansainväliseen toi-
mintaan vapaa-aikana, opintojen yhteydessä tai työtehtävissä? Jos vas-
taus on myönteinen, kuvaile kyseistä toimintaa lyhyesti, jos sinulla jo on
tarkempia tietoja suunnitelmistasi.
4a) Onko joku sisaruksistasi tai muu lähisukulaisesi osallistunut lukiomme
KV-projektiin tai muuhun vastaavaan hankkeeseen?
4b) Suosittelisitko nyt lukiomme aloittavaa opiskelijaa valitsemaan kolmi-
vuotisen KV-luokkaprojektin omaan lukio-ohjelmaansa?
5. Millaisia vaikutuksia KV-ryhmätoiminnalla mielestäsi on ollut
5a) lukio-opiskeluusi,
5b) arvomaailmaasi, asenteisiisi, käyttäytymiseesi tai elämääsi yleensä,
5c) suhtautumiseesi eri kulttuureihin?
6, 7  ja 8 kuten I kansainvälisyysluokan vastaavassa kyselyssä kysymykset
10, 7 ja 8.
19) SÄHKÖPOSTIVIESTIT, emails, marraskuu 2002
Tiedollinen tuloksellisuus, työtavat
Kysymykset (I kansainvälisyysluokan opiskelijoille): Onko projektitöiden
aiheella mielestäsi merkitystä suhteessa tiedollisen tuloksellisuuden tärkey-
teen? Kokisitko tiedollisen tuloksellisuuden tärkeämmäksi, jos teemana olisi
esim. kulttuurit, nuorisokulttuurit, identiteetti, yhteiskunta-asiat, tms. nykyi-
sin usein (myös kolmannessa Hollanti-projektissa) teemana ollut aihe?
Kysymykset (Budapest-ryhmän opiskelijoille syksy 2002): Kerro ihan
lyhyesti, millaiset opetusmenetelmät sinusta parhaiten sopivat kv-
yhteistyöhön. Onko työtavalla tai projektitöiden yms. aiheilla mielestäsi yh-
teyttä kv-projektin tiedolliseen tuloksellisuuteen?
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Liite 3. Tutkimuksen kategoriat
Kategorisoinnin eteneminen ensimmäisen vaiheen 10 kategorian (kategoriat
1–10) muodostamasta kokonaisuudesta toisen vaiheen 12 kategoriaan alaka-
tegorioineen sekä niiden lopullisiin tavoitemuotoisiin sanamuotoihin (katego-
riat 1’ – 12’):




 Pääkategoria 1’: Ennakkoasenteiden tunnistaminen ja sosiaalisten val-
miuksien harjaannuttaminen
Pääkategoria 2: Kulttuurit ja näkökulmat











  Isännyys/emännyys/vieraaksi sopeutuminen ja vapaa-aika
  Perhe yhtenä koulun sidosryhmänä
 Pääkategoria 2’: Oman kulttuurin tietämyksen vahvistuminen, vieraa-
seen kulttuuriin tutustuminen, kulttuurien vertaaminen, näkökulmien
avartuminen ja maailmankuvan laajeneminen
 ja
 Pääkategoria 12’: Itsetunnon vahvistuminen ja henkinen kasvu
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Pääkategoria 3: Kielitaito ja kommunikaatio
Alakategoriat: Käytännön kielitaidon harjoittaminen
Uuteen kieleen tutustuminen
Kielitaidon kehittyminen
Kommunikoinnin eri muotojen harjoittaminen
 Pääkategoria 3’: Kieli- ja kommunikointitaitojen harjoittaminen




 Pääkategoria 4’: Ryhmähengen vahvistuminen ja yhteistoiminnan suju-
vuus eri ryhmissä
Pääkategoria 5: Työskentely











 Pääkategoria 5’: Opiskelijoiden aktivoiminen, oppilaskeskeisten työta-
pojen ja luovan ongelmanratkaisun menetelmien soveltaminen
ja
 Pääkategoria 6’: Oppilastyöskentelyn tiedollinen tuloksellisuus
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Pääkategoria 7: Perheet ja vapaa-aika
Alakategoriat: Isäntänä/emäntänä toimiminen
Vieraan perheen jäseneksi sopeutuminen
Perheen yhteys tutkimusjakson toimintaan
Vapaa-ajan ohjelman suunnittelu ja toteuttaminen
Pääkategorian 7 jakautuminen:
  Isännyys/emännyys/vieraaksi sopeutuminen ja vapaa-aika
  Perhe yhtenä koulun sidosryhmänä
 Pääkategoria 7’: Isäntänä tai emäntänä toimiminen, vieraan perheen
jäseneksi sopeutumien ja vapaa-ajan ohjelman rakentaminen
ja
 osa pääkategoriaa 9’: Yhteistyö koulun sidosryhmien kanssa
Pääkategoria 8: Yhteistyö koulun tasolla
Alakategoriat: Kansainvälisen toiminnan näkyminen koulun tasolla
Kansainvälisen työskentelyn nivoutuminen
tutkimusjoukon muuhun koulutyöhön
Yhteistyö ympäröivän yhteisön kanssa
Pääkategorian 8 jakautuminen:
 Yhteistyö koulun tasolla
 Yhteistyö koulun sidosryhmien kanssa
 Pääkategoria 8’: Tutkimusjakson kansainvälisen toiminnan nivoutumi-
nen koulun toimintaan
ja
 Pääkategoria 9’: Yhteistyö koulun sidosryhmien kanssa







 Pääkategoria 11’: Entisten ihmissuhteiden vahvistuminen ja uusien
ihmissuhteiden muodostuminen












 Pääkategoria 10’: Aktiivinen osallistuminen arviointiin ja arvioinnin
monipuolistuminen
ja
rahoitus pääkategorioihin 8’ ja 9’ ellei lauseen muu sanamuoto osoittanut sitä
kuuluvaksi esimerkiksi ryhmähengen vahvistumiseen
ilmapiiri yleensä kategoriaan 4’ tai 2’
aikaan liittyvistä lauseista etsittiin yleensä toinen koodi, jonka mukaan si-
joittaminen tapahtui
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Liite 4. Stereotyyppisiä kuvauksia.
Suomalaisten ja alankomaalaisten luonteenpiirteitä T.n lukion ensim-
mäisen KV2-ryhmän opiskelijoiden arvioimina
Opiskelijoiden tehtävänä oli arvioida kansallisuuksien suomalainen ja alan-
komaalainen luonteenpiirteitä merkitsemällä kirjaimet S ja A kullekin vaaka-
riville osana alku- ja lopputestiä (bgtest ja edtest) ryhmän Suomessa ja Alan-
komaissa järjestettyjen oppilasvaihtojen edellä ja päätyttyä keväällä 1996.
Luonteenpiirreparit on tutkijan esittämistä useista erilaisista pareista KV2-
projektiopettajaryhmässä valikoituja. Kolme viimeistä on yksittäisten oppi-
laiden alkutestiin lisäämiä ja siten koko ryhmällä mukana vain lopputestissä.
sivistynyt __  __  __  __  __ sivistymätön
huumorintajuinen __  __  __  __  __ huumorintajuton
rento __  __  __  __  __ kireä
avoin __  __  __  __  __ sulkeutunut
hilpeä __  __  __  __  __ surumielinen
antelias __  __  __  __  __ saita
itsevarma __  __  __  __  __ epävarma
hiljainen __  __  __  __  __ äänekäs
ahkera __  __  __  __  __ laiska
rohkea __  __  __  __  __ arka
optimistinen __  __  __  __  __ pessimistinen
hallitseva __  __  __  __  __ alistava
hillitty __  __  __  __  __ riehakas
epäitsekäs __  __  __  __  __ itsekäs
suvaitseva __  __  __  __  __ suvaitsematon
ei-kateellinen __  __  __  __  __ kateellinen
sosiaalinen __  __  __  __  __ epäsosiaalinen
järjestelmällinen __  __  __  __  __ epäjärjestelmällinen
itsenäinen opiskelija __  __  __  __  __ epäitsenäinen opiskelija
Opiskelijoiden vastaukset on jälkikäteen pisteytetty vasemmalta oikealle
pistein 5  4  3  2  1. Pistekeskiarvot kullekin luonteenpiirteelle maittain ennen
ja jälkeen vaihdon on koottu seuraavalle sivulle taulukkoon 1. Osa ominai-
suuksista on tässä yhteenvedossa käänteisessä järjestyksessä alkuperäisen
kaavakkeen järjestykseen verrattuna.
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Taulukko 1.  Yhteenveto suomalaisten (FI) ja alankomaalaisten (NL) luon-
teenpiirteistä T:n lukion ensimmäisen kansainvälisyysluokan opiskelijoiden
Likert-asteikolla arvioimina syksyllä 1996 FI/NL-oppilasvaihtojen alussa ja
lopussa
Luonteenpiirre FI/ALKU FI/LOPPU NL/ALKU NL/LOPPU
Sivistynyt/sivistymätön 3,96 4,32 3,93 3,11
Huumorintaj./h.ton 3,71 4,00 4,07 3,96
Rento/kireä 3,00 3,07 4,14 4,04
Avoin/sulkeutunut 2,21 3,04 4,07 4,18
Hilpeä/surumielinen 2,89 3,39 3,70 3,36
Antelias/saita 2,79 3,36 3,33 3,32
Itsevarma/epävarma 2,36 3,25 3,78 3,48
Hiljainen/äänekäs 3,43 3,07 2,07 2,07
Ahkera/laiska 4,04 4,32 2,78 2,11
Rohkea/arka 2,89 3,39 3,56 3,50
Optimistinen/pessimist. 2,79 3,21 3,52 3,64
Hallitseva/alistuva 2,86 3,29 3,33 3,61
Hillitty/riehakas 3,86 3,29 2,33 2,00
Epäitsekäs/itsekäs 2,75 3,11 2,89 2,39
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Liite 5. Tutkimusryhmien vertailua
BUDAPEST-RYHMÄ, budfol, kysymys 7 
T:N LUKION OPETTAJAT, tchfol, kysymys 6
ENSIMMÄINEN KANSAINVÄLISYYLUOKKA,  ic1fol, kysymys 7
Vertailun pohjana oleva kysymys:
7. Lukiomme kansainvälisyysluokkatyöskentelyä tarkastelevassa lisensiaa-
tintutkimuksessani luokittelin yhteisen KV2-projektimme aikana kootun
oppilaiden, vanhempien ja opettajien kirjallisen palautteen pohjalta aineisto-
lähtöisen analyysin avulla KV-odotukset ja -tulokset kohdissa 7a) – 7l) ku-
vattuihin luokkiin. Ympyröi seuraavassa, miten keskeisinä lukion 3-vuotisen
KV-luokkatyöskentelyn elementteinä tällä hetkellä pidät aikaisemmasta pa-
lautteesta esiinnousseita alueita 7a) – 7l): (1 = ei lainkaan keskeinen, 2 = ei
kovin keskeinen, 3 = keskinkertainen tai en osaa sanoa, 4 = melko keskeinen,
5 = erittäin keskeinen).
7a) Ennakkoasenteiden tunnistaminen ja sosiaalisten
valmiuksien harjaannuttaminen. 1   2   3   4   5
7b) Oman kulttuurin tietämyksen vahvistuminen, vieraaseen
kulttuuriin tutustuminen, kulttuurien vertailu,
näkökulmien avartuminen ja maailmankuvan
laajeneminen. 1   2   3   4   5
7c) Kieli- ja kommunikointitaitojen harjoittaminen. 1   2   3   4   5
7d) Ryhmähengen vahvistuminen ja yhteistyön toimiminen
oman ryhmän sisällä. 1   2   3   4   5
7e) Oppilaiden aktivoiminen, oppilaskeskeisten työtapojen ja
luovan ongelmanratkaisun menetelmien soveltaminen. 1   2   3   4   5
7f) Oppilastyöskentelyn tiedollinen tuloksellisuus ryhmän
kesken sovitun teeman työstämisessä. 1   2   3   4   5
7g) Emäntänä tai isäntänä toimiminen, vapaa-ajan ohjelman
rakentaminen ja vieraan perheen jäseneksi sopeutuminen. 1   2   3   4   5
7h) Tutkimusjakson kansainvälisen työskentelyn
nivoutuminen oman koulun muuhun toimintaan. 1   2   3   4   5
7i) Yhteistyö koulun sidosryhmien (esim. kouluvirasto, muut
kaupungin koulut, paikkakunnan yritykset, lehdistö,
paikallisradio) kanssa. 1   2   3   4   5
7j) Aktiivinen osallistuminen arviointiin ja arvioinnin
monipuolistuminen. 1   2   3   4   5
7k) Entisten ihmissuhteiden vahvistuminen ja uusien
ihmissuhteiden muodostuminen. 1   2   3   4   5
7l) Itsetunnon vahvistuminen ja henkinen kasvu. 1   2   3   4   5
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Taulukko 2. KV-luokkatyöskentelyn eri elementtien keskeisyys Likert-as-
teikolla mitattuna tutkimusryhmittäin
Kategoria / Ryhmä 1 2 3 4 5 Keskiarvo
1. Asenteet,      Budapest-r. 5 5 4 3,93
sosiaaliset        Opettajat 3 9 4,75
taidot                I KV-luokka 2 10 14 4,46
2. Kulttuurit,    Budapest-r. 6 8 4,57
näkökulmat      Opettajat 1 11 4,92
                         I KV-luokka 1 6 19 4,65
3. Kieli ja         Budapest-r. 1 2 11 4,71
kommuni-        Opettajat 7 5 4,42
kointi               I KV-luokka 1 8 17 4,62
4. Ryhmä-        Budapest-r. 2 2 5 5 3,93
henki,               Opettajat 1 6 5 4,33
yht.toim.          I KV-luokka 1 3 14 8 4,11
5. Työ-             Budapest-r. 4 8 2 2,86
tavat                Opettajat 4 5 3 3,92
                         I KV-luokka 1 9 10 6 3,81
6. Tiedollinen  Budapest-r. 1 8 5 3,29
tuloksellisuus  Opettajat 2 5 4 1 3,33
                         I KV-luokka 2 10 6 8 2,77
7. Isännyys,      Budapest-r. 1 1 7 5 4,14
perheenjäsen,   Opettajat 8 4 4,33
vapaa-ajan ohj. I KV-luokka 2 6 8 10 4,00
8. Yhteys         Budapest-r. 4 6 4 3,00
koulun             Opettajat 1 1 7 3 3,92
tasoon              I KV-luokka 1 7 9 6 3 3,12
9. Yhteys         Budapest-r. 3 6 4 1 2,21
koulun sidos-   Opettajat 1 1 2 7 1 3,50
ryhmiin            I KV-luokka* 3 7 6 8 1 2,88
(* 1 opp. ei mukana)
10. Arviointi    Budapest-r. 1 4 7 1 1 2,79
                        Opettajat 1 3 3 3 2 3,17
                        I KV-luokka 5 7 12 2 3,42
11. Ihmis-        Budapest-r. 1 4 9 4,50
suhteet             Opettajat 2 8 2 4,00
                        I KV-luokka 1 3 16 6 4,04
12. Itsetunto,    Budapest-r. 2 1 7 4 3,93
henkinen          Opettajat 8 4 4,33
kasvu                I KV-luokka 2 8 16 4,54
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Liite 6. Toteutuneet kansainvälisyysprojektit
Teema: Kulttuuri ja ympäristö
1.  KV-luokka 1994-1997
KV1 KV2
Tanska Alankomaat
Vesi ja viikingit Environment and arts
EU-Comenius The Working World
KV3
Pakolaisuus, kansainvälisyyspäivän järjestäminen peruskoulun yläasteelle
2.  KV-luokka 1995-1998
KV1 KV2
Norja Alankomaat
Kulttuuripainotteinen ohjelma Arts in Everyday Life
(historiaa, liikuntaa, biologiaa) EU-Comenius The Working World
KV3
Hola Amigos, EU-project Hello World
3.  KV-luokka 1996-1999
JOKO TAI
KV1 KV1 + KV2
Tanska Portugali
Vesi, energia ja viikingit Nature in the Folkculture and Arts
KV3  EU-Comenius The Working World
Orient Express, EU-project Hello World
Aasialainen kulttuuri, ihmisoikeudet
4.  KV-luokka 1997-2000 5.  KV-luokka 1998-2001
KV1 + KV2 KV1 + KV2
Italia Ruotsi
Understanding by learning Staden i utveckling
aspects of local culture, KV3
EU-Lingua-project Samanlaisuus, erilaisuus





6.  KV-luokka 1999-2002 7.  KV-luokka 2000-2003
KV1 + KV2 KV1 + KV2
Alankomaat Norja
HOME-project, Identity The Youth in Norway and Finland,
KV3 national and Nordic identity in the
The Arabic/Islamic world united Europe
Opintomatka Marokkoon
8.  KV-luokka 2001-2004 9.  KV-luokka 2002-2005
KV1 + KV2 KV1 + KV2
Unkari Tanska
The Youth and Young People’s Ungdomar i Norden
Life in Hungary and Finland
KV3
Islamilainen kulttuuri
The Working World -hankkeeseen (1995–1998) liittyi kansainvälistä yhteis-
työtä lukion ja yläasteen normaaliopetuksessa, esim. ranskan B2-kielen Suo-
mi–Ranska-yhteistyö Correspondence/Working and Housing lukuvuonna
1996–1997. Home-pilotti, multilateraalinen projekti (NL, FI, PT, FR, Poland)
toteutettiin kalenterivuonna 1999.
Pohjoismaisten ystävyyskaupunkien kouluilla on oma yhteistyöverkosto
Nordiskt nätverk.
